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Cette recherche-intervention a pour but de découvrir l’impact de la mise en
oeuvre d’un enseignement centré sur l’organisation des connaissances chez des élèves
du troisième cycle du primaire. L’expérience est réalisée avec un groupe hétérogène
de première année du troisième cycle du primaire.
La question principale de recherche est la suivante : comment mettre en
oeuvre un enseignement centré sur l’organisation des connaissances chez des élèves
du troisième cycle du primaire? De cette question découlent trois objectifs. Le
premier permettant d’identifier les étapes à respecter pour vivre un enseignement
centré sur l’organisation des connaissances, le second pour cerner les dimensions de
l’élève susceptibles d’être éveillées par un enseignement centré sur l’organisation des
connaissances et le dernier pour préciser l’impact général d’un enseignement centré
sur l’organisation des connaissances.
Dans le premier chapitre, la problématique du manque d’enseignement de
l’organisation des connaissances dans un renouveau pédagogique qui prône
l’enseignement des compétences est dépeinte. Le deuxième chapitre présente les
concepts-clés de cette recherche-intervention. La définition du traitement de
l’information est établie en l’illustrant avec le modèle de Sousa (2002).
L’organisation des connaissances est aussi définie en présentant les théories de Buzan
et Buzan (1995) et de Margulies (2005). Enfin, le rôle de l’enseignant est défini par le
biais de l’enseignement stratégique selon Tardif (1992) et de l’enseignement explicite
selon Boyer (1993).
Le troisième chapitre aborde le cadre méthodologique et l’explication des
huit étapes de la présente recherche ainsi que leur contenu. Le quatrième chapitre
analyse l’intervention vécue en faisant état des six premières étapes de la recherche.
Les données sont présentées en décrivant les activités vécues en ordre chronologique
lors de l’intervention.
4Le cinquième chapitre présente une description des changements réalisés et
des connaissances acquises lors du projet ainsi qu’une critique de l’intervention et des
recommandations en vue de répondre à la question de recherche. En effet, un
enseignement centré sur l’organisation des connaissances a un impact positif sur les
méthodes de travail des élèves d’un groupe. Autant les élèves plus doués que les
élèves plus faibles y trouvent leur compte.
À la suite de cette recherche, il apparaît pertinent de mettre en oeuvre un
enseignement centré sur l’organisation des connaissances auprès d’élèves ayant des
besoins particuliers ou auprès d’élèves plus jeunes. Ainsi, les élèves ayant des
troubles envahissants du développement pourraient bénéficier de cet enseignement
pour organiser leur pensée et leurs idées. Enfin, les élèves du premier et du deuxième
cycle pourraient aussi apprendre plus tôt à organiser leurs connaissances. Ils
deviendraient plus à l’aise dans l’utilisation de la technique des cartes d’organisation
d’idées lorsqu’ils seraient au troisième cycle du primaire.
Finalement, un enseignement centré sur l’organisation des connaissances
demande une certaine adaptation des méthodes pédagogiques pour les enseignants,
mais les effets sont bénéfiques pour tous. Il suffit de prendre le temps de s’approprier
la démarche, assez simple en-soi, pour que tous en profitent.
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INTRODUCTION
L’avènement du renouveau pédagogique des armées 2000 a voulu
transformer la vision de l’enseignement et de l’apprentissage pour l’adapter aux
besoins évolutifs de la société. À cet effet, ce Programme de formation (MEQ 2001)
s’attarde davantage aux compétences à développer qu’aux connaissances à acquérir
bien que ces dernières ne soient pas mises à l’écart. Par ce fait même, il est
implicitement mentiormé les élèves parviendront à organiser leurs connaissances sans
qu’ils aient besoin qu’on leur enseigne une méthode de travail spécifique. Est-ce que
ce désir est possible à réaliser? Une compétence transversale est pourtant consacrée à
cet effet ! Les enseignants et les enseignantes devraient donc être en mesure de
connaître, depuis leur formation, des moyens pour aider les élèves à développer des
méthodes de travail efficace pour organiser leurs nombreuses connaissances.
Pourtant, ce que nous voyons actuellement dans les manuels scolaires et les guides
pédagogiques ce sont des connaissances déjà toutes organisées de différentes façons.
Inconsciemment, avons-nous cru qu’organiser pour les élèves les nombreuses
connaissances leur permettrait de devenir compétents à le faire eux-mêmes et à les
utiliser dans plusieurs contextes?
Or, une méthode de travail simple ressemblant au fonctionnement du
cerveau combinée à deux théories de l’enseignement pourrait favoriser l’organisation
des connaissances chez les élèves afin de développer leur compétence transversale.
En effet, l’expertise développée nous permet de croire que les cartes d’organisation
d’idées et les théories de l’enseignement stratégique et explicite sont idéales pour y
parvenir. Ainsi, appliquer quelques étapes de ces théories et les principes de base de
la technique des cartes d’organisation d’idées peut permettre de toucher des
dimensions de l’élève telles que la créativité, la réussite et la motivation. Enfin, nous
avons aussi pu constater que les effets de cette expertise peuvent être bénéfiques chez
les professionnels de l’enseignement.
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Cet essai présente donc une technique; celle de l’élaboration des cartes
d’organisation d’idées, associée à l’enseignement stratégique et à l’enseignement
explicite pour venir en aide aux enseignants qui veulent accompagner leurs élèves
dans le développement de leur compétence à utiliser des méthodes de travail efficaces
tout en développant leur propre compétence professionnelle.
PREMIER CHAPITRE
PROBLÉMATIQUE
1. UNE RÉFORME DE L’ÉDUCATION QUI RÉORGANISE L’ENSEIGNEMENT
Par définition, une réforme est un changement dans un système déjà mis en
place pour en réorganiser ses composantes. Une réforme de l’éducation vient donc
réorganiser ce qui sera enseigné, la didactique, et les façons d’enseigner, la
pédagogie.
1.1 Une insertion professionnelle en changement
Le début de ma carrière1 correspond à une phase importante dans l’histoire de
l’éducation au Québec, soit l’implantation du Programme de formation de l’école
québécoise (MEQ2,2001). En fait, la dernière réforme du système éducatif au Québec
remontait aux années 80. Depuis 1994, plusieurs groupes de travail, dont la
Commission des États généraux sur l’Éducation et le Groupe de travail sur la réforme
du curriculum se sont questionné sur l’efficacité du système éducatif et ont donné les
nouvelles orientations de la présente réforme (MEQ, 2001). Selon Carbonneau et
Legendre (2002), un programme de formation est l’accomplissement de décisions
prises par la société à un moment de son histoire où elle remet en perspective
l’éducation des jeunes selon leur réalité culturelle et la société dans laquelle ils
évoluent et dans laquelle se déroulera leur futur.
En effet, ce programme de formation se distingue par une approche par
compétences qui remplace les objectifs d’apprentissage basés sur l’acquisition de
connaissances des programmes précédents. Ainsi, les connaissances acquises lors de
Ma carrière a débuté en 2000 lorsque j’ai terminé un baccalauréat en éducation préscolaire et en
enseignement primaire à l’Université de Montréal.
2 Depuis 2004, le MEQ est devenu le MELS (ministère de l’Education, du Loisir et du Sport). Aux fins
de cette recherche, nous conserverons l’appellation MEQ)
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la formation initiale au baccalauréat3étaient plutôt en lien avec les programmes par
objectifs. Les méthodes d’enseignement centrées sur l’acquisition de connaissances
utilisées en début de carrière se sont heurtées aux méthodes d’enseignement centrées
sur l’approche par compétences. Donc, mon insertion professionnelle a été marquée
par l’arrivée du Programme de formation du MEQ (2001) dont la philosophie et le
contenu étaient des nouveautés à s’approprier et à mettre en application.
1.2 Un Programme de formation axé sur l’organisation des connaissances
Le Programme de formation du MEQ (2001) présente une démarche
d’apprentissage axée sur le développement de compétences. Ce programme prend en
considération les connaissances qui sont en perpétuel changement chez les individus
par rapport à leur environnement. Il ne place donc pas les connaissances à l’écart,
mais s’intéresse particulièrement aux méthodes de travail pour les traiter et les utiliser
de façon efficace. Ce traitement des connaissances et ces utilisations sont traduits en
termes de compétences. Les connaissances sont donc intégrées aux disciplines pour
être développées en tant qu’habiletés intellectuelles. Chaque discipline comporte des
compétences à développer qui sont appelées compétences disciplinaires.
Le concept de compétence se définit comme «un savoir-agir fondé sur la
mobilisation et l’utilisation efficace d’un ensemble de ressources. » (MEQ, 2001,
p.4). Entre autres, les connaissances font partie des ressources associées aux
compétences disciplinaires. D’autres compétences du programme sont transversales,
c’est-à-dire qu’elles se développent à travers tous les domaines soit ceux des langues,
de la mathématique, de la science et de la technologie, de l’univers social, des arts et
du développement personnel. «Elles sont dites transversales en raison de leur
caractère générique, en raison du fait qu’elles se déploient à travers les divers
domaines d’apprentissage et parce qu’elles doivent être promues par tout le personnel
de l’école » (Ibid., p.l 4). Quant aux compétences transversales, elles sont des quatre
Formation de 1996 à 2000 en éducation préscolaire et enseignement primaire.
16
ordres : intellectuel, méthodologique, communication et personnel et social. Traiter et
utiliser efficacement ses connaissances est un préalable au développement de toutes
ces compétences et cela s’avère donc essentiel pour devenir un élève compétent. Plus
spécifiquement, cette recherche vise la compétence transversale d’ordre
méthodologique, utiliser des méthodes de travail efficaces, pour favoriser les
connaissances dans les compétences disciplinaires. Le tableau 1 présente les quatre
compétences transversales selon leur ordre respectif.
Tableau 1
Les compétences transversales et leur ordre
Ordre Compétences Expliations
exploiter l’information Elles définissent un rapport
résoudre des problèmes actif au savoir et permettent
exercer son jugement à l’élève de prendre contact
Intellectuel critique avec le réel, de se
mettre en oeuvre sa l’approprier, de
pensée créatrice l’interpréter et de le
comprendre.
se donner des méthodes Elles se concrétisent
de travail efficaces généralement par l’aptitude
Méthodologique exploiter les technologies à s’organiser et à
de l’information et de la persévérer et par une forme
communication de créativité dans l’action.
Coopérer Elles touchent des
structurer son identité dimensions tant cognitives
que socioaffectives dePersonnel et 1 apprentissage et se
social traduisent notamment par des
habiletés à coopérer et à
affirmer ses propres valeurs
dans le respect de l’autre.
communiquer de façon Elle permet de partager de
appropriée l’information avec les autres,
Communication directement ou par des
véhicules médiatiques, et
d’échanger des messages dans
un langage précis et approprié.
Source : Ministère de l’Education du Québec. (2001). Programme de formation de
l’école québécoise. Québec : Gouvernement du Québec.
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Le programme de formation du MEQ (2001) précise également que les
pratiques pédagogiques prônées relèvent surtout de la conception de l’apprentissage
basée sur les théories d’inspiration constructiviste. Le constructivisme des
apprentissages se dit de tout apprentissage qui «passe par une activité mentale du
sujet, une activité de réorganisation du système de schèmes et connaissances
existantes. Sans cette activité, invisible mais intense, aucun élément nouveau ne peut
être intégré. » (Perrenoud, 2003, p.7) Selon Karsenti et Savoie-Zajc (2000), cette
théorie constructiviste se fonde sur « les intentions, les valeurs, les motivations, les
stratégies des acteurs. » (p.3lO) Ainsi, l’apprenant se retrouve au centre des
apprentissages en construisant lui-même ses représentations du monde par la
modification de ses connaissances et en établissant des liens qui existent entre elles.
Ce qui veut donc dire que les façons d’utiliser et de traiter les connaissances doivent
aussi avoir une place dans les méthodes d’enseignement.
2. L’ENSEIGNEMENT DE L’ORGANISATION DES CONNAISSANCES
Alors que le programme présente les grandes lignes de sa philosophie, celui-ci
offre peu d’explications quant aux méthodes pédagogiques qui devraient être mises
en oeuvre dans les écoles. Ainsi, il parle de démarche d’apprentissage organisée sous
forme de développement de compétences. Il mentionne que ces démarches devraient
être un «processus actif et continu de construction des savoirs ». (MEQ, 2001, p. 4)
En ce sens, le développement de savoir-faire et de méthodes de travail sont plus
significatifs que l’acquisition même de connaissances. Le programme « se situe
essentiellement sur le plan du quoi, c’est-à-dire de ce qui est visé, et du pourquoi,
autrement dit de ce qui légitime certains choix, et non sur le plan du comment, c’est
à-dire des manières diversifiées d’en assumer la mise en oeuvre. » (Carbonneau et
Legendre, 2002, p.12)
Cependant, il ne prescrit pas des façons de faire, mais des finalités à viser. Ces
finalités se traduisent par le développement de compétences alors que les anciens
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programmes s’intéressaient à l’acquisition de connaissances sans tenir compte des
méthodes d’enseignement qui permettaient l’acquisition de connaissances. Leclercq
(2000) l’expose en expliquant la venue du constructivisme dans les programmes qui
chapeautent la scolarisation des enfants et des adultes. «Apprendre à apprendre, être
acteur de son savoir.., ces propos sont devenus des lieux communs, même si, dans les
faits, l’agir explicatif4 conserve une place prépondérante. » (Ibid, p.255). Ces
méthodes d’enseignement ne sont pas décrites formellement dans le Programme de
formation, mais présupposées par la théorie du constructivisme.
2.1 Le manque de matériel pédagogique pour l’organisation des connaissances
Graduellement, avec la mise en oeuvre de la réforme, les maisons d’édition ont
produit du matériel pédagogique pour faciliter la tâche des enseignants en leur
proposant des guides d’enseignement et des manuels destinés aux élèves. Ce matériel
pédagogique est approuvé par le MEQ. Il s’avère donc pensable d’y retrouver des
méthodes pédagogiques axées sur l’organisation des connaissances pour respecter la
théorie du constructivisme. En effet, avec l’avènement du Programme de formation
du MEQ (2001), ce ministère se devait de revoir ses critères d’approbation du
matériel pédagogique pour respecter sa philosophie. Or, une étude triennale (2002-
2005) effectuée sous la direction de Lebrun (2004) portant, entre autres, sur l’analyse
de l’évolution des critères d’évaluation des manuels scolaires de l’enseignement
primaire entre 1979 et 2001, ces critères d’évaluation pour juger de la conformité du
matériel pédagogique avec la réforme ont été très peu modifiés. Selon cette étude,
«l’adéquation des futurs manuels pour la mise en oeuvre d’une intervention éducative
s’inscrivant dans une perspective constructiviste est dès lors compromise. » (Ibid.,
p.5O9). La conclusion de cette analyse explique que les critères portent davantage sur
des comportements observables des élèves à la suite d’activités proposées dans les
manuels que sur les processus développés pour faire des apprentissages. (Ibid.)
L’agir explicatif est défini par Leclercq (2000) par l’acte pédagogique qu’un enseignant pose en
expliquant une connaissance à un apprenant par opposition aux théories où l’apprenant découvre ou
construit une connaissance.
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Ainsi, dans les manuels édités à partir de 2001, on peut généralement
retrouver des explications sur des connaissances, des démarches pour les appliquer
ainsi que des exercices qui mènent à des réponses attendues. Par contre, peu d’entre
eux proposent des méthodes pour aider les élèves à développer leur compétence à
organiser leurs connaissances dans leur mémoire. Pourtant. comme le prévoit le MEQ
(2001), les connaissances doivent être perçues comme des outils qui servent à
développer des compétences. Malheureusement, ce n’est pas le cas puisque comme le
mentionnent Lebrun, Lenoir et Desjardins (2004), les manuels semblent dicter les
connaissances et les organisent à leur façon. Ce ne sont donc pas ces manuels ou ces
guides qui permettront aux enseignants d’apprendre aux élèves à organiser leurs
connaissances pour devenir compétents au sens du Programme de formation du MEQ
(2001).
Les finalités de développement de compétences du MEQ sont claires, mais le
matériel pédagogique mis à la disposition des enseignants et des enseignantes ne
prône pas nécessairement ces finalités d’organisation de connaissances. Ainsi, après
avoir présenté ou pratiqué une notion, plusieurs manuels d’élève tels que Clicmaths,
Cyclades, Complices Plus ou Ma Grammaire reprennent cette notion en l’organisant
sous forme de tableaux ou de schémas (Annexe C). A priori, il apparaît donc assez
facile de faire apprendre des connaissances aux élèves alors que la pratique ne
démontre pas pareille évidence. De plus, les outils pour enseigner des stratégies qui
permettent aux élèves de traiter et d’organiser efficacement se font plus rares. St
Laurent, Vézina et Trépanier (1995, dans St-Laurent, Giasson, Simard, Dionne,
Royer et coll. 1995) expliquent que «bien que la recherche sur les stratégies ait été
fort importante au cours des dernières années, la façon de les enseigner en classe n’est
pas toujours évidente pour les enseignantes et les orthopédagogues. » (p. 31) Si les
moyens sont peu nombreux, à quoi les enseignants peuvent-ils se référer pour
s’outiller afin d’intervenir efficacement auprès des élèves dans l’organisation de leurs
connaissances?
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2.2 Les difficultés de l’organisation des connaissances chez les élèves
Empiriquement, chez les élèves, il a été constaté que les méthodes de travail
qui mènent à l’organisation des connaissances semblent souvent très peu structurées
ou simplement absentes. Les élèves sont très curieux de découvrir une multitude
d’informations sur plusieurs sujets, mais ils semblent peu organisés pour traiter ces
informations de façon efficace afin de les utiliser dans diverses tâches. L’intégration
de ces connaissances devient donc déficiente. Selon Morissette (2002), ils
«possèdent davantage de connaissances et dans des domaines de plus en plus variés;
ce qu’ils ont gagné en extension, ils semblent l’avoir perdu en profondeur. Il s’agit
d’un savoir en miettes, non intégré et non hiérarchisé. » (p.XV) L’accès à
l’information étant facilité grâce aux nombreux moyens de communication tels
qu’Internet, le développement d’une compétence à organiser ces connaissances n’est
il pas impératif?
De plus, en discutant avec le personnel enseignant des écoles5, il est
perceptible que le parcours scolaire des élèves est basé sur l’acquisition de
connaissances et de savoirs au lieu d’un savoir-faire pour organiser ces connaissances
qui leur permettraient de développer des compétences. Aussi, on peut souvent
entendre que les mêmes notions de base ont été enseignées lors des années scolaires
antérieures sans que les élèves s’en souviennent. Par exemple, chaque année, les
classes de mots en français ou les fractions de base en mathématiques font l’objet de
situations d’apprentissage. Morissette (2002) explique même que «des élèves
peuvent parfois ne pas se souvenir qu’ils ont étudié un sujet, même si le professeur
qui leur pose la question est justement celui qui l’a enseigné » (p.l4). Il en est de
même pour ce qui est des stratégies de lecture ou de correction en écriture; elles sont
répétées d’une année à l’autre sans que de vrais apprentissages durables soient faits.
Les élèves peuvent même répéter voire expliquer le nom de ces stratégies, mais
Le personnel enseignant provient des écoles primaires de la commission scolaire des Patriotes
fréquentées depuis le début de ma carrière en 2000.
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savent-ils réellement les appliquer? Leur a-t-on déjà enseigné à les utiliser de façon
adéquate? Ont-ils organisé ces connaissances dans leur mémoire pour pouvoir y
recourir facilement au moment opportun? Si oui, comment y parviennent-ils? Sinon,
qu’est-ce qui leur serait utile?
Au troisième cycle du primaire, la quantité de connaissances et de stratégies
qui ont été enseignées aux élèves est de plus en plus étendue et complexe. Leur
enseigner une méthode de travail pour organiser leurs connaissances apparaît
indispensable.
2.2.1 Enseigner une méthode de travail plutôt que la connaissance
Selon Legendre-Bergeron (1994), les élèves sont capables de mémoriser ce
qui leur est enseigné pour répondre à des questions d’examen, mais ils n’utilisent pas
ces connaissances dans d’autres contextes, processus communément appelé le
transfert des connaissances.
En effet, il semble que les élèves ont appris que la bonne réponse prime sur la
façon de l’obtenir. Quand un enseignant leur demande d’expliquer comment ils sont
arrivés à une réponse ou de laisser des traces de leur démarche, ils arrivent
difficilement à prendre du recul face à la tâche et à dire ce qu’ils ont pensé pour
traiter les informations. L’enseignement reçu accorde-t-il trop d’importance aux
réponses par rapport aux démarches d’application et de transfert? Les élèves arrivent
même à séparer les apprentissages et les connaissances selon les matières. On peut
facilement observer que les apprentissages faits par les élèves en français n’ont pas,
pour eux, de liens avec les apprentissages de mathématiques et vice versa. Par
exemple, utiliser des stratégies de lecture leur semble peu pertinent pour comprendre
un problème écrit de mathématiques. Ils ont tendance à reproduire des techniques
apprises pour appliquer chacun des apprentissages dans les matières et, lorsqu’un
nouveau problème ou un nouveau concept surgit, ils ne font pas nécessairement de
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liens avec ce qu’ils connaissent déjà. De plus, ils ne font pas appel à leurs ressources
cognitives comme expliquer ce qu’ils comprennent, trouver les mots qui bloquent
leur compréhension ou expliquer les étapes de réalisation. Ainsi, ils vont apprendre
une façon de faire que plusieurs tenteront d’utiliser durant une certaine période avant
de passer à la suivante qui sera enseignée, et ce, sans faire de liens entre les deux.
Leur enseigne-t-on à faire des liens entre leurs connaissances? Leur a-t-on déjà
enseigné à faire appel à leurs stratégies cognitives? Les méthodes d’enseignement
mettent-elles l’accent sur les réponses attendues ou sur les processus menant à celles-
ci?
De plus, lors d’une situation qui requiert l’application de plusieurs stratégies
ou de plusieurs connaissances, la mobilisation de ce que les élèves savent est un
processus important qui fait appel à la mémoire, à l’organisation des connaissances et
au traitement des informations. Or, d’une part, ces processus ne semblent pas être
utilisés d’emblée par les élèves puisqu’ils font rarement des comparaisons avec leurs
acquis, voire leurs connaissances et expériences. D’autre part, leur enseigne-t-on à
faire cet exercice de comparaison? Ainsi, selon Tardif (1999), comparer une tâche
avec une autre pour en connaître les ressemblances ou les différences est une stratégie
qui pourrait aider à faire le rappel des connaissances. Enseigner aux élèves à utiliser
les connaissances pourrait amener un fonctionnement cognitif plus efficace. Ici, la
question est de savoir si une organisation plus marquée et mieux structurée de leurs
différents types de connaissances et de leurs ressources cognitives amènerait les
élèves à accéder plus rapidement à ceux-ci pour leur permettre de réaliser les
apprentissages voulus et de progresser vers les seuils de compétences attendus par le
MEQ. Cette question amène nécessairement la suivante: les interventions qui sont
faites auprès des élèves leur permettent-elles d’organiser leurs connaissances dans
leur mémoire afin d’y avoir recours plus rapidement?
Apprendre à utiliser des procédures écrites quant aux façons d’appliquer les
connaissances pour, par exemple, lire efficacement, résoudre un problème ou se
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mettre en projet pourrait être une façon de développer sa compétence à organiser les
connaissances. Dans les manuels à la disposition des élèves, on trouve des procédures
déjà toutes faites. Par contre, selon Lancelot (1999), il est important de bâtir ces
connaissances avec la participation des élèves pour que leurs propres mots soient
utilisés et qu’ils puissent eux-mêmes en vérifier la pertinence lors de l’application.
3. PROBLÉMATIQUE DE RECHERCHE
D’une situation d’apprentissage à l’autre, les enseignants voudraient que les
élèves soient capables de mobiliser leurs connaissances ou leurs stratégies
d’apprentissages efficacement pour démontrer leur compétence à utiliser leurs acquis
dans différents contextes. Il s’avérerait donc primordial que les élèves soient habilités
à traiter et à organiser leurs connaissances. On peut cependant se demander si ces
élèves ont reçu un enseignement qui peut les amener à traiter et à organiser leurs
connaissances. Dans ce sens, peut-il y avoir des interventions qui permettent aux
élèves d’apprendre à traiter et à organiser leurs connaissances?
3.1 Importance de l’enseignement de l’organisation des connaissances
Notre prémisse de recherche repose sur l’importance d’enseigner aux élèves à
traiter et à organiser leurs connaissances lorsqu’ils sont en situation d’apprentissage
afin qu’ils soient plus aptes à les utiliser de façon efficace dans d’autres situations,
soit d’effectuer des transferts. Puisqu’ils ont plusieurs connaissances, les élèves
doivent tout d’abord les organiser avant de les mettre en oeuvre, c’est-à-dire devenir
compétents et répondre aux exigences d’un contexte ou d’une tâche. Les enseignants
sont nécessairement amenés à rechercher des interventions et des outils qui leur
permettront d’aider plus efficacement les élèves à atteindre cet objectif.
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3.2 Question de recherche
À la suite de ces réflexions, la question spécifique de recherche qui sera
exploitée dans cet essai s’énonce comme suit
«Comment mettre en oeuvre un enseignement centré sur l’organisation des
connaissances chez les élèves du troisième cycle du primaire et quel en est son
impact? »
3.3 But et objectifs de la recherche
Le Programme de formation (MEQ, 2001) met l’accent sur le développement
de méthodes d’enseignement qui aideraient les élèves à acquérir des connaissances.
Cette recherche va dans ce sens et a pour but de mettre en oeuvre un enseignement
centré sur l’organisation des connaissances auprès d’élèves du troisième cycle du
primaire. Pour ce faire, une méthode de travail centrée sur l’organisation des
connaissances sera proposée sous forme d’interventions. La recherche tentera donc
d’atteindre les trois objectifs suivants
> Identifier les étapes à respecter pour vivre un enseignement centré sur
l’organisation des connaissances.
> Cerner les dimensions de l’élève qui sont éveillées par un
enseignement centré sur l’organisation des connaissances.
> Préciser l’impact général d’un enseignement centré sur l’organisation
des connaissances.
L’intérêt de cette recherche est d’autant plus grand que les connaissances sont
écrites et organisées de plusieurs façons dans les écrits scientifiques et didactiques
alors que les recherches sur l’enseignement centré sur l’organisation des
connaissances s’avèrent plus rares.
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3.4 Limites de la recherche
Pour effectuer la recherche, une sélection de compétences disciplinaires est
nécessaire puisqu’elles sont nombreuses dans le Programme de fomation (MEQ,
2001). Ainsi, seules les disciplines de mathématiques et de français ont été retenues.
De plus, se donner des méthodes de travail efficaces est la compétence transversale la
plus sollicitée par la mise en oeuvre d’un enseignement centré sur l’organisation des
connaissances. Ce qui explique donc que les autres compétences transversales ont été
laissées de côté. Enfin, la recherche se limite aussi à la pratique de l’enseignante
chercheuse auprès d’un seul groupe d’élèves.
DEUXIÈME CHAPITRE
LE CADRE CONCEPTUEL
Le but de cette recherche est d’examiner la mise en oeuvre d’un enseignement
centré sur l’organisation des connaissances chez des élèves du 3e cycle du primaire
ainsi que son impact. Ainsi, nous préciserons l’impact général d’un enseignement
centré sur l’organisation des connaissances, nous identifierons les étapes à respecter
pour vivre cet enseignement et nous cernerons les dimensions de l’élève susceptibles
d’être touchées par un enseignement centré sur l’organisation des connaissances. Les
objectifs de cette recherche nous amènent donc à explorer les trois concepts suivants
• Le traitement de l’information
• L’organisation des connaissances
• Le rôle de l’enseignant
1. LE TRAITEMENT DE L’INFORMATION
Avant de définir le traitement de l’information, nous croyons qu’une
distinction entre une information et une connaissance s’avère utile. Selon Morissette
(2002), une information est «une donnée extérieure à la personne, qu’il est possible
de stocker, de quantifier et de redécouvrir identique à plusieurs années de distance. »
(p.l6) Quant aux connaissances, Legendre (2005) les définit comme des «faits,
informations, notions, principes qu’on acquiert grâce à l’étude, à l’observation ou à
l’expérience » (p. 274). Morissette (2002) abonde dans ce sens en ajoutant que
l’information devient une connaissance parce qu’elle est intériorisée par une
personne. Elle ajoute que c’est le traitement de l’information qui la transforme en
connaissance. Cette distinction est importante puisqu’elle nous permettra de
différencier les savoirs que l’enseignante transmet aux élèves (savoirs enseignés) et la
compréhension ou l’interprétation que ces élèves en feront (savoirs assimilés).
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1.1 Le modèle de traitement de l’information selon Sousa
Organiser des informations, c’est en faire le traitement pour les transformer en
connaissances. Sousa (2002) a traduit ce processus en un modèle qui résulte de
recherches en neurosciences pour expliquer ce qui se passe dans le cerveau lorsqu’il
traite de l’information. Il s’est basé sur un premier modèle mis au point par Robert
Stahl de l’Arizona State University au début des années 1980 (dans Sousa, 2002). Ce
modèle vise le transfert des apprentissages et la complexification de la pensée. Sousa
(2002) s’est limité «aux opérations majeures touchant à la collecte des données, à
l’évaluation, au stockage et au rappel de l’information {...]» (p. 39). Dans cet essai,
nous avons choisi d’utiliser ce modèle puisqu’il fait appel au stockage de
l’information; soit la conservation en mémoire et le rappel lié au transfert. C’est par
l’organisation des connaissances que la conservation en mémoire et le rappel seront
favorisés. La figure 1 ci-dessous présente le modèle de Sousa (2002) et il est expliqué
par la suite.
Figure 1
Le modèle de traitement de l’information de Sousa
Source Sousa, D-A. (2002). Un cerveau pour apprendre. Montréal Chenelière
McGraw-Hill.
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Sousa (2002) explique que l’entrée de l’information vers le cerveau passe par
les sens. À ce moment, une décision est prise par le registre sensoriel de conserver ou
de rejeter l’information. Si cette information est conservée, elle passe dans la
mémoire immédiate qui est inconsciente et de très courte durée. Celle-ci fait aussi le
choix de conserver ou de rejeter l’information. Si elle est conservée, elle passe dans la
mémoire de travail qui est consciente, mais qui a un espace et une durée limitée plus
grande que la mémoire immédiate. Cette fois, si l’information a du sens et de la
pertinence, elle a des chances de se retrouver dans la mémoire à long terme. sinon elle
est rejetée. Dans la mémoire à long terme, Sousa (2002) poursuit en expliquant que
l’information peut être conservée, récupérée et retraitée. Elle peut aussi se retrouver
en stockage à long terme qui constitue les souvenirs de la personne. Cette mémoire à
long terme a une capacité illimitée.
Ainsi, la présente recherche a pour but de mettre en oeuvre un enseignement
centré sur l’organisation des connaissances pour que l’information stockée dans la
mémoire à long terme ait plus de chance d’être conservée et d’être récupérée
ultérieurement dans d’autres contextes.
1.2 Les types de mémoires
Toujours selon Sousa (2002), lorsque les informations se retrouvent dans la
mémoire à long terme, elles seront classées selon deux types de mémoire; la mémoire
non-déclarative (implicite et inconsciente) et la mémoire déclarative (explicite et
consciente). La mémoire non-déclarative est celle des procédures, des habiletés
motrices et des émotions. Elle est en quelque sorte inconsciente puisqu’elle nous
permet de nous rappeler, par exemple, comment on se promène à vélo ou comment
on tient un crayon, et ce, sans un apport de la mémoire de travail consciente. Ces
deux activités, une fois bien apprises, n’ont plus besoin de notre conscient pour être
réalisées. Quant à la mémoire déclarative, elle est aussi appelée la mémoire
consciente ou explicite. C’est grâce à elle qu’on peut se rappeler des faits et des
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noms. La mémoire déclarative est partagée en deux sous-catégories; la mémoire
épisodique et la mémoire sémantique. La mémoire épisodique permet de se souvenir
d’évènements qui façonnent la vie personnelle. Cette mémoire permet d’identifier le
moment et le lieu des évènements. La mémoire sémantique représente les faits et les
données qui sont reliés à ces mêmes évènements. Par exemple, le souvenir d’une
catastrophe naturelle ayant eu lieu durant l’année 1998 appartient à la mémoire
sémantique et les expériences vécues durant cette catastrophe appartiennent à la
mémoire épisodique. Les deux types de mémoire sont repris dans le tableau 2 ci-
dessous.
Tableau 2
Les types de mémoire et leurs aspects
Types de mémoire
Non-déclarative (inconsciente et Déclaratives (consciente et explicite)
implicite)
Aspects Exemples Aspects Exemples












Source: Sousa, D-A. (2002). Un cerveau pour apprendre. Montréal : Chenelière
McGraw-Hill.
Cette présente recherche s’intéresse particulièrement à la mémoire déclarative
puisque nous faisons l’hypothèse qu’un enseignement centré sur l’organisation des
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connaissances aura un impact sur les aspects épisodiques et sémantiques de cette
forme de mémoire. Les connaissances, les faits ou les données peuvent être organisés
et classés, et ils appartiennent à l’aspect sémantique de la mémoire déclarative.
Tardif (1992) explique que plus les connaissances sont organisées dans la
mémoire sémantique, plus il y a de chance qu’elles soient réutilisées de façon efficace
dans d’autres contextes. Toutefois, dans ces deux types de mémoire (non-déclarative
et déclarative), trois types de connaissances décrites par Tardif (1992 et 1999),
Presseau (2004) et Morissette (2002) se retrouvent. Ces connaissances sont
déclaratives, procédurales ou conditionnelles. Chacune de ces connaissances peut être
organisée dans la mémoire à long terme.
1.3 Les types de connaissances
La distinction entre les trois types de connaissances est importante pour cette
recherche puisqu’elles font l’objet de l’intervention. De plus, elles sont représentées
de façon différente dans la mémoire à long terme (Tardif (1992). En fait, les
connaissances peuvent être déclaratives, procédurales ou conditionnelles. Chaque
type de connaissance fait appel à des stratégies d’enseignement différentes. (Ibid.,
p.278) ces stratégies seront développées plus loin dans le présent chapitre. Par contre,
bien que les trois types de connaissances soient représentés de façon différente dans
la mémoire à long terme et qu’elles commandent des interventions différentes, elles
sont étroitement reliées entre elles. De plus, à ces trois types, on peut ajouter les
connaissances antérieures.
1.3.1 Les connaissances antérieures
Legendre (2005) définit les connaissances antérieures comme 1< ensemble
des informations, idées, perceptions, concepts et images, ainsi que l’impact
d’expériences émotionnelles, contenus dans la mémoire de tout usager de la langue au
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moment d’entreprendre une activité langagière. » (p. 279) Il poursuit en indiquant
qu’elles servent à construire du sens lorsque des informations nous sont données.
Ainsi, elles sont organisées en structures ou en réseaux qui sont propres à chaque
individu dans la mémoire à long terme.
Selon Tardif (1992), ce type de connaissance est fondamental et prédominant
sur les autres types de connaissances parce que ce sont aux connaissances antérieures
que les autres connaissances s’associent pour les confirmer, les nier ou pour y ajouter
des éléments. Ainsi, il en parle comme étant « une base de connaissances par rapport
aux informations données » (Ibid., p.40)
Meirieu (1988) abonde dans le même sens en parlant de «savoirs antérieurs»
et des représentations personnelles à l’apprenant. Ces deux derniers auteurs affirment
que pour construire de nouveaux savoirs, il est important de tenir compte de ce qui est
déjà connu. « Un sujet ne passe pas ainsi de l’ignorance au savoir, il va d’une
représentation à une autre, plus performante, qui dispose d’un pouvoir explicatif plus
grand et lui permet de mettre en oeuvre un projet plus ambitieux qui, lui-même,
contribue à la structurer. » (Ibid, p. 60)
Morissette (2002) indique que ce sont les connaissances antérieures qui
permettront aux élèves de décoder les informations qu’ils recevront. Chaque élève
possède sa représentation du monde qui l’entoure. C’est une organisation qui lui est
propre et à laquelle il faut faire référence pour bâtir de nouvelles connaissances.
Enfin, les connaissances antérieures sont importantes pour cette recherche
puisqu’elles serviront de base aux nouvelles connaissances qui se réaliseront dans le
cadre de la mise en oeuvre d’un enseignement centré sur l’organisation des
connaissances. Nous croyons que les connaissances antérieures doivent également
être organisées pour faire place à l’organisation des nouvelles connaissances. De plus,
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il est probable que plus un élève a bien organisé ses connaissances antérieures, plus il
sera apte à intégrer de nouvelles connaissances.
1.3.2 Les connaissances déclaratives
Legendre (2005) décrit ce type de connaissances comme une «connaissance
relative à l’existence, au caractère ou à la nature des termes, de définitions, de faits,
d’informations factuelles [...} (p. 277). Selon Tardif (1992), ce type de connaissances
correspond aux savoirs théoriques, qui, séparés des autres connaissances
(procédurales et conditionnelles), sont statiques. Elles correspondent aux faits que
l’on peut apprendre par coeur. Par exemple, le nom des régions administratives du
Québec ou les étapes pour effectuer une tâche. Seules, ces connaissances ne servent à
rien puisqu’elles n’expliquent pas comment les utiliser ni à quel moment elles sont
utiles. Elles sont « plutôt statiques que dynamiques et qu’elles doivent, pour
permettre l’action, être traduites en procédures ou en conditions. » (Tardif, 1992, dans
Legendre, 2005, p.277)
Presseau (2004) en fait une définition semblable en ajoutant que les
connaissances vont de pair avec les stratégies d’apprentissage. On peut les nommer
sans savoir les utiliser. Les connaissances déclaratives sont ce que l’on a « besoin de
maîtriser au sujet des différentes stratégies et de leurs caractéristiques. » (Ibid., p.ÎO)
Elle soutient aussi que ces connaissances doivent être accompagnées des autres pour
être utiles.
Enfin, ces connaissances seront utiles à la recherche puisqu’elles représentent
la théorie qui se retrouve dans les livres et dans les manuels didactiques. Par contre,
sans les connaissances procédurales et conditionnelles, les connaissances déclaratives
n’atteignent pas leur rendement et elles risquent fort peu de permettre aux élèves de
les utiliser. Désilets (1997, dans Legendre, 2005, p.278) ajoute qu’« il est important
de comprendre que l’apprentissage de règles de façon déclarative n’entraîne pas
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automatiquement l’apprentissage de procédures et, inversement, que l’apprentissage
de procédures n’entraîne pas l’acquisition des connaissances déclaratives sous
jacentes. » (p.278) Cependant, les connaissances déclaratives sont essentielles pour
réussir à développer des connaissances procédurales. D’où l’importance d’enseigner
des connaissances procédurales et conditionnelles en plus des connaissances
déclaratives.
1.3.3 Les connaissances procédurales
Selon Legendre (2005), les connaissances procédurales sont des « moyens
permettant l’utilisation de données particulières. » (p.279) Il ajoute que ce sont des
«procédures » et des « stratégies cognitives ». Anderson (1983, 1993, dans Legendre
2005, p.279) en parle en expliquant qu’elles sont conservées dans la mémoire
procédurale. Le tableau 2 (p.29) porte sur les types de mémoires et leur aspect. Cette
mémoire doit contenir des connaissances déclaratives sur les procédures à mettre en
oeuvre pour que l’individu puisse produire une action.
Tardif (1992) définit les connaissances procédurales comme des “savoir
faire” qui réfèrent à la façon de réaliser une action, aux étapes de réalisation d’une
tâche. Ces connaissances doivent être acquises dans l’action et c’est ce qui, selon lui,
les différencie des connaissances déclaratives qui sont le rappel des étapes à suivre.
Ainsi, les deux types sont reliés.
Pour Presseau (2004), elles sont «relatives à l’utilisation des différentes
stratégies» (p.lO). C’est-à-dire, qu’elles servent à connaître l’ordre à respecter pour
appliquer les connaissances déclaratives. Par contre, elle ajoute que le fait de les
posséder ne rend pas leur utilisation efficace au moment opportun puisqu’on peut par
exemple connaître la procédure pour accorder les participes passés, mais ne pas le
faire lors de la production d’un texte. Les connaissances procédurales ont donc besoin
des connaissances déclaratives et conditionnelles pour être appliquées.
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1.3.4 Les connaissances conditionnelles
La psychologie cognitive a fait un apport important en éducation par rapport
aux connaissances conditionnelles (Tardif, 2002). Des auteurs comme Glover,
Ronning et Bruning (dans Tardif, 1992) les décrivent comme des connaissances
stratégiques. Elles font référence aux « conditions de l’action ». Elles permettent de
connaître les moments et les conditions pour utiliser les connaissances déclaratives et
procédurales. Selon Tardif (1992), elles sont importantes et souvent négligées dans le
monde scolaire. C’est par elles que l’on sait quelles connaissances déclaratives
utiliser et les procédures pour les utiliser. Elles représentent le quand et le pourquoi
des connaissances déclaratives et procédurales. Toujours selon Tardif (1999), elles
sont donc responsables du transfert des apprentissages.
La définition que Presseau (2004) émet sur ces connaissances est identique
tout en ajoutant que c’est par ces connaissances qu’il faut « fournir de la rétroaction
aux élèves quant à la pertinence de leur recours aux stratégies » (p.1 1)
Legendre (2005) abonde également dans ce sens puisqu’il parle de
« connaissance des dispositions nécessaires ou favorables à l’utilisation d’approches,
de stratégies, de méthodes, de connaissances particulières. » (p. 277)
Dans cette recherche, les connaissances conditionnelles sont une variable qui
sera utilisée lors de l’analyse des activités. De plus, elles détermineront les conditions
dans lesquelles il est propice d’organiser les connaissances déclaratives et
procédurales. Cette recherche tentera d’établir comment on peut organiser ces trois
ordres de connaissances; déclaratives, procédurales et conditionnelles, par la mise en
oeuvre d’un enseignement centré sur l’organisation des connaissances.
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2. L’ORGANISATION DES CONNAISSANCES
Legendre (2005) définit l’organisation comme une « action d’agencer,
d’aménager, d’arranger, d’assembler, de combiner, de disposer, de grouper,
d’ordonner, de répartir, de structurer des composantes ou des parties interreliées dans
le cadre d’un avant-projet conséquent en vue d’une réalisation éventuelle, sans
engagement formel qu’elle se produise nécessairement. » (p.975) Cette définition
corrobore le but de cette recherche puisque nous voulons mettre en oeuvre un
enseignement centré sur l’organisation des connaissances.
Plusieurs chercheurs, tels que Minsky (1975), Schank et Abelson (1977),
Jonhson-Laird (1983), Rumelhart (1981, 1984) et Rumehart et Ortony (1977) (dans
Tardif, 1992, p.201) ont retenu quelques concepts pour parler de l’organisation des
connaissances dans la mémoire. Certains parlent de cadre, de script, de modèle
mental ou de schéma. Le concept le plus retenu par les chercheurs mentionnés plus
haut est le schéma. Le schéma « semble être la représentation la plus vraisemblable
de l’organisation et de la hiérarchisation qui existent dans le système de traitement de
l’information de l’être humain. » (Tardif, 1992, p.202) ((Le schéma est une
représentation figurée de la réalité ou, plus exactement, de la représentation mentale
que quelqu’un se fait d’une réalité. » (Denyer et Fournier, 1997, p.15) Dans un
schéma, on peut retrouver les trois types de connaissances, soit déclaratives,
procédurales et conditionnelles. Elles sont reliées entre elles de façon hiérarchique et
elles appartiennent à un même domaine ou à un même champ d’intérêt.
Cette forme de représentation est évolutive et est sujette aux changements
selon les informations qui entrent dans la mémoire et les expériences vécues par la
personne. Tardif (1992) souligne que les interventions faites sur l’organisation des
connaissances en schéma sont «une excellente stratégie pour éviter que des
connaissances dans la mémoire à long terme demeurent inertes parce que l’élève est
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incapable de les rappeler dans sa mémoire de travail en raison de leur isolement»
(p.204)
Pour Buzan et Buzan (1 995), qui ont étudié le fonctionnement physiologique
et psychologique du cerveau, l’organisation des connaissances doit se faire par des
schémas heuristiques. « C’est une technique graphique efficace qui fournit un moyen
universel de libérer le potentiel du cerveau » (Ibid., p.59). Ces auteurs ont rassemblé
des informations sur la structure et le fonctionnement du cerveau pour s’en inspirer.
«Le cerveau humain compte, d’après les estimations, mille milliards de neurones »
(Ibid., p.27). Chacun d’eux comporte plusieurs dizaines de ramifications qui les
relient aux autres neurones. Ces milliers de ramifications composent un réseau
infiniment complexe où circulent des substances chimiques. Ces substances sont
responsables de la transmission des informations qui composent la pensée humaine.
Chaque seconde, les neurones reçoivent des impulsions provenant des autres
embranchements et c’est ainsi que les informations circulent dans le cerveau.
«Lorsqu’un message, une idée ou un souvenir circule de neurone en neurone, il
s’établit un canal électromagnétique et biochimique. Ces canaux neuronaux sont
appelés « traces de mémoire » » (Ibid., p.29). Plus les substances chimiques circulent
dans ces canaux, moins la résistance est grande. Donc, plus ces voies sont
empruntées, plus il devient facile de les utiliser.
Petr Kouzmich Anokhin de l’université de Moscou (1973, dans Buzan et
Buzan, 1995) a déclaré après 60 ans de recherche sur le neurone:
Nous pouvons montrer que chacune des dizaines de milliards de neurones
du cerveau humain a des possibilités de connexions de l’ordre de un suivi de
vingt-quatre zéros! Si un seul neurone affiche un tel potentiel, on peut
imaginer celui de tout un cerveau. On peut en déduire que le nombre total des
combinaisons/permutations du cerveau, si on voulait les chiffrer, serait de un
suivi de 10,5 millions de kilomètres de zéros! (Buzan et Buzan, 1995, p.29)
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Ce sont ces infinies combinaisons faites par les neurones dans le cerveau que
Buzan et Buzan (1995) appellent la théorie de la pensée irradiante. Chaque
information qui entre dans le cerveau peut être associée à plusieurs autres
informations. Elles s’accrochent entre elles pour former des associations. C’est de
cette façon que le cerveau traite les informations. Le nombre d’associations
d’informations possibles est de l’ordre de l’infini. C’est ainsi que se forme la
mémoire et c’est le traitement de l’information qui permet les apprentissages. Ainsi,
le schéma heuristique est une façon de représenter les associations du cerveau sur
papier.
2.1 Le schéma heuristique
Buzan et Buzan (1995) définissent le schéma heuristique comme étant « la
manifestation externe de la pensée irradiante ». (p.57) Cette forme de représentation
en deux dimensions part toujours d’un point central. « Chaque mot, chaque image,
devient lui-même un sous-centre d’association, le tout procédant en une chaîne
potentiellement infinie de ramifications partant de ou allant vers un même centre »
(Ibid., p.57). C’est ainsi une tecimique qui respecte la façon dont fonctionne le
cerveau. Étant naturelle, elle servira à l’atteinte de notre but, soit de mettre en oeuvre
un enseignement centré sur l’organisation des connaissances.
Les schémas heuristiques peuvent être agrémentés de couleurs, de dessins, de
codes et de dimensions pour les rendre plus intéressants et personnalisés. Ces
améliorations aident la créativité et la mémorisation. Ils aident à établir une
distinction entre la capacité et l’efficacité de stocker de l’information (Buzan et
Buzan, 1995).
j2. 1. 1 Les fondements dii schéma heuristique
Lorsqu’un individu invoque ou pense à un mot, la représentation imagée se
fait dans son cerveau. Ainsi, chaque représentation est associée à une odeur, son goût
ou sa couleur par exemple. Chacune de ces associations peut à son tour provoquer des
milliers d’autres associations. Toutes ces associations sont ainsi personnelles et font
que les individus sont uniques.
De plus, le cerveau humain est capable de reconnaître et de mémoriser des
images de façon impressionnante. Buzan et Buzan (1995) citent des chercheurs tels
que Haber (1970) et Nickerson (s.d.) qui ont publié des résultats d’expériences qui
ont démontré qu’après avoir visualisé de grandes quantités d’images, des individus
ont pu les reconnaître avec des taux de réussite de 85 % à 98,6%. « Les images sont
donc souvent plus évocatrices que les mots, plus précises et plus aptes à déclencher
un vaste éventail d’associations, améliorant ainsi la pensée créative et la mémoire »
(Buzan et Buzan, 1995, p.73). Toujours selon ces auteurs, les raisons qui facilitent
cette évocation pour le cerveau sont les couleurs, les formes, les lignes, les
dimensions les textures, le rythme et les représentations mentales de chacun. (Jbid)
2.1.2 La méthode pour créer des schémas heuristiques
Pour qu’un schéma heuristique soit exploité avec tout son potentiel, il doit
partir d’une image centrale. En 1989, Matlin (dans Buzan et Buzan 1995) a décrit une
expérience faite 16 ans auparavant par Buli et Whittrock qui démontre que les images
ont un impact positif sur l’apprentissage. Si on place un mot au centre du schéma
heuristique, Buzan et Buzan (1995) recommandent donc de le transformer en
l’écrivant avec différentes tailles de caractères, en lui donnant du mouvement ou en le
mettant en perspective. C’est ce que Tardif (1992) appelle l’imagerie mentale. Des
recherches de Meudeli (1971, dans Tardif 1992) et de Kosslyn, Ball et Reiser (1978,
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dans Tardif 1992) ont démontré que cette forme de représentation est systématique
pour l’humain et qu’elle est très efficace pour traiter des informations. Ces recherches
ont conclu que les apprentissages sont favorisés et que « la représentation en mémoire
semble beaucoup plus permanente lorsque la personne, en plus de traiter les
informations linguistiquement, recourt à des images ou des dessins lors du traitement
de ces informations » (Tardif, 1992, p.2O8).
Ensuite, dans la méthode pour créer des schémas heuristiques, il faut utiliser
des catégories et hiérarchiser les idées qui seront ajoutées à l’image centrale. Pour ce
faire, il faut identifier des Idées-Forces Clés (IFC) (Buzan et Buzan, 1995) C’est à
partir des IFC que les catégories se forment et que les idées s’organisent. Une
expérience faite par Bower, Clarc, Lesgold et Wimzenz (Ibid) a démontré que les
catégories sont importantes pour supporter la mémoire. Tardif (1992) abonde dans ce
sens en précisant que les trois types de connaissances forment un tout dans la
mémoire à long terme; « elles sont organisées et fortement hiérarchisées » (Ibid., p.
201).
De plus, les couleurs sont aussi très importantes pour créer un schéma
heuristique. Elles doivent être au nombre minimum de trois par schémas pour qu’ils
soient efficaces pour la mémoire. « Il est plus facile pour le cerveau d’enregistrer et
de se souvenir de schémas heuristiques visuellement stimulants, multicolores et
multidimensionnels que de notes linéaires monotones et ennuyeuses » (Buzan et
Buzan, 1995, p.90)
Le schéma heuristique sera utilisé pour atteindre le but de cette recherche. Il
fera partie des interventions que nous utiliserons pour aider les élèves à organiser
leurs connaissances. Par contre, à partir de la méthode de Buzan et Buzan (1995),
Margulies (2005) a fait connaître une méthode semblable qu’elle a nommée « Les
cartes d’organisation d’idées ».
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2.2 Les cartes d’organisation d’idées
Margulies (2005) a repris la méthode heuristique de Buzan et Buzan (1995) en
la nommant « la technique des cartes d’organisation d’idées » et en la rendant plus
accessible aux élèves. « Par cette technique, les enseignants et les apprenants peuvent
améliorer leurs habiletés de raisormement et libérer leur créativité » (Ibid., p.VI). Elle
reprend les mêmes concepts que Buzan et Buzan (1995) soit l’image centrale, les
mots clés, les couleurs et les symboles.
L’apport de Margulies (2005) par rapport au concept de schémas heuristiques
est un chapitre de son livre sur la création de symboles et de dessins pour aider les
apprenants à dessiner. Elle propose la création d’une banque d’images pour
encourager à dessiner.
Elle présente la technique de Orcutt (1987, dans Margulies, 2005) qui utilise
trois types de représentations : « les kinégrammes, les idéogrammes et les
pictogrammes » (p.34). Les kinégrammes sont faits à partir de signes qu’on fait avec
notre corps. Les idéogrammes sont des symboles qu’on voit souvent comme des
soleils ou des coeurs. Les pictogrammes sont, quant à eux, « des images réduites à
leur plus simple expression » (Orcutt, 1987, dans Margulies, 2005, p.34) Le tableau
3 de la page 41 présente des exemples de types de représentations graphiques qui
peuvent se retrouver dans une carte d’organisation d’idées.
Ce concept de cartes d’organisation d’idées sera utile dans cette recherche
parce que son appellation convient au langage des élèves du primaire et ses exemples
de dessins pourront être utilisés. Pour que ce concept de cartes d’organisation d’idées
soit utilisé par les élèves, il doit être présenté de façon à ce qu’il soit invitant et
stimulant. C’est le rôle de l’enseignant de trouver les interventions qui feront en sorte
que la technique soit utilisée efficacement et spontanément par les élèves.
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Tableau 3
Exem )les de types de représentations graphiques
3. LE RÔLE DE L’ENSEIGNANT
Dans son Programme de formation (MEQ, 2001), le Ministère reconnaît que
l’enseignant doit être « médiateur entre l’élève et les savoirs, il doit le stimuler,
soutenir sa motivation intrinsèque et exiger le meilleur de lui-même » (MEQ, 2001, p.
6). Pour ce faire, l’enseignant doit connaître des interventions susceptibles de
favoriser cette médiation et de soutenir cette motivation.
Le rôle de l’enseignant se rapporte à intervenir auprès des élèves peu importe
le modèle pédagogique choisi. Ainsi, dans le cadre de notre recherche, nous nous
intéressons à un enseignement centré sur l’organisation des connaissances, alors les
interventions qui seront produites sont importantes puisque l’enseignant sera le
premier acteur de cet enseignement.
Selon le MELS (dans Legendre 2005), une intervention est une «action
pédagogique qui a pour but de soutenir, de stimuler ou de modifier une situation, une
attitude ou une action» (p.8O3) Plus généralement, Legendre (2005) définit
l’intervention comme une « action d’agir consciemment et volontairement dans des










situations bien précises, dans le but de les modifier ou de les influencer» (p.803). Ces
définitions concordent avec le but de la recherche puisque nous voulons intervenir
auprès des élèves pour qu’ils organisent leurs connaissances de façon efficace. Les
modèles d’intervention de l’enseignement stratégique et explicite sont susceptibles de
nous aider à atteindre ce but de recherche.
3.1 L’enseignement stratégique et l’enseignement explicite
L’enseignement stratégique s’attarde à déterminer ce qui aide l’élève de façon
déterminante dans la construction de ses connaissances. Il favorise le développement
de stratégies qui font cheminer l’élève vers un apprentissage autonome.
L’enseignement explicite, comme son appellation le dit, tend à expliciter et à rendre
concrètes les questions et les actions à poser pour développer des compétences. Ces
deux théories sont exactement ce à quoi s’intéresse cette recherche soit l’organisation
des connaissances qui permet le développement de compétences. Six grands principes
sous-tendent l’enseignement stratégique, soit
1. «l’apprentissage est un processus actif et constructif;
2. l’apprentissage est essentiellement l’établissement de liens entre de nouvelles
données et des connaissances antérieures;
3. l’apprentissage concerne autant les connaissances procédurales et
conditionnelles que les connaissances déclaratives d’un savoir ou savoir-faire
à apprendre;
4. l’apprentissage exige l’organisation constante des connaissances, et cela, en
fonction du mode de représentation particulier à chaque type de
connaissances;
5. l’apprentissage concerne autant les stratégies cognitives et métacognitives que
les connaissances théoriques, et celles-ci peuvent se construire
particulièrement à l’aide de l’enseignement explicite, c’est-à-dire
l’enseignement du «quoi», du «pourquoi», du «comment» et du «quand»
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d’une stratégie à partir du modelage, de pratique guidée, de pratique
coopérative et de pratique autonome;
6. la motivation scolaire détermine le degré d’engagement, de participation et de
persistance de l’élève dans ses apprentissages » (Ouellet, 1997, p.4)
À ces principes, Boyer (1993) et Bissonnette et Richard (2001) précisent la
théorie de l’enseignement explicite en ajoutant plus précisément que quatre éléments
favorisent le développement de compétences, soit;
1. le quoi faire: qui se résume aux actions à poser ou aux questions à se poser
soi-même lors de l’accomplissement d’une tâche;
2. le pourquoi le faire: qui ajoute un poids à la motivation intrinsèque en
donnant des raisons qui appuient les actions ou les questions à se poser;
3. le comment le faire: qui détermine les séquences d’actions ou de questions à
se poser;
4. le quand le faire : qui se précise par les conditions dans lesquelles utiliser les
actions ou les questions à se poser.
De plus, l’enseignement explicite selon Bissonnette et Richard (2001) se
sépare en trois étapes
1. le modelage qui demande à l’enseignant de dire tout haut ce qu’il se dit dans
sa tête pour rendre explicites les moyens qu’il prend ou les liens qu’il fait en
accomplissant une tâche;
2. la pratique guidée qui permet aux élèves d’essayer ce qu’ils viennent de voir
durant le modelage pour valider leur compréhension;
3. la pratique autonome qui permet aux élèves et à l’enseignant de vérifier ce qui
a été appris lors du modelage et de la pratique autonome.
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Dans cette recherche dont le but est de mettre en oeuvre un enseignement
centré sur l’organisation des connaissances, ces principes de l’enseignement
stratégique et explicite sont directement touchés.
3.2 Les interventions de l’enseignant explicite
Bissonnette et Richard (2001) ajoutent deux interventions prioritaires qui
doivent être faites par l’enseignant dans le cadre d’un enseignement explicite. Il s’agit
du questionnement et de l’objectivation.
Le questionnement est prioritaire dans les interventions de l’enseignant, car il
permet d’identifier ce que l’élève a compris de la situation d’apprentissage réalisée et
ce qu’il en retient. Ainsi, c’est par le questionnement que l’enseignant peut vérifier le
niveau de compréhension de l’élève et apporter les modifications nécessaires à son
enseignement.
L’objectivation fait suite à une activité d’apprentissage et c’est par le
questionnement qu’il est rendu possible. Après une activité d’apprentissage,
l’enseignant questionne l’élève pour qu’il nomme les éléments essentiels à retenir de
l’activité. «L’objectivation constitue une intervention pédagogique favorisant
l’intégration des apprentissages en mémoire» (Bissonnette et Richard. 2001, p.76)
Sans cette intervention de l’enseignant, l’élève est plus susceptible de retenir ce qui a
attiré son attention dans l’activité que ce qui est important à en retenir.
L’objectivation active les aspects sémantiques et épisodiques de la mémoire explicite,
voir le tableau 2 (p.28). C’est par cette intervention que la mémoire explicite est
stimulée. Sans elle, l’élève risque de retenir davantage ce qui a touché sa mémoire
implicite telle que l’aspect émotionnel de la situation d’apprentissage. Effectivement,
les émotions ressenties ou les actions posées sont retenues plus facilement que les
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concepts visés par l’activité d’apprentissage. L’objectivation est donc une
intervention importante pour que l’élève fasse des apprentissages pour organiser ses
connaissances.
3.3 Les zones d’intervention de l’enseignement stratégique
À sa théorie de l’enseignement stratégique, Tardif (1992) détermine cinq
zones d’intervention. Ces zones d’intervention sont importantes pour la recherche
puisqu’elles guideront les interventions réalisées auprès des élèves dans leur
apprentissage de l’organisation des connaissances. Le tableau 4 ci-dessous présente
les cinq zones et elles sont expliquées par la suite.
Tableau 4
Les zones d’intervention privilégiées par l’enseignement stratégique
• Interventions au regard du contenu ainsi que des stratégies cognitives et métacognitives nécessaires
pour le traiter de façon significative.
• Interventions au regard du développement graduel de l’autonomie de l’élève dans le traitement des
informations.
• Interventions au regard des connaissances déclaratives, conditionnelles et procédurales, et de leur
intégration dans la mémoire à long terme.
• Interventions au regard des connaissances spécifiques et de l’extraction des connaissances générales
par leur intermédiaire.
• Interventions au regard des variables affectives, particulièrement les composantes de la motivation
scolaire.
Source Tardif, J. (1992). Pour un enseignement stratégique L ‘apport de la
psychologie cognitive. Montréal : Les Editions Logiques.
La première zone d’intervention touche deux aspects de l’enseignement, soit
les connaissances à enseigner et les stratégies à enseigner pour traiter ces
connaissances. Les interventions que l’enseignant fait auprès des élèves doivent tenir
compte à la fois des connaissances enseignées et des stratégies nécessaires pour
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traiter ces connaissances. L’enseignant doit prendre en considération que les élèves
abordent les nouvelles connaissances en établissant des liens avec les connaissances
et les stratégies qu’ils possèdent déjà pour les intégrer dans leur mémoire à long
terme. Cette première zone d’intervention est faite durant la planification de
l’enseignement.
La deuxième zone d’intervention concerne l’autonomie que les enseignants
doivent faire acquérir aux élèves dans leur façon de traiter les connaissances. Tardif
(1992) interpelle cette autonomie au nom de la société qui a besoin de personnes
capables de traiter un nombre sans cesse grandissant de connaissances de façon
efficace.
Dans ce contexte, il est urgent que l’école contribue à développer chez
les élèves des stratégies qui lui permettent d’interagir indépendamment
avec de nouvelles informations, de les relier à ses connaissances
antérieures, de les intégrer dans sa mémoire à long terme au besoin et
surtout, de les utiliser fonctionnellement dans des contextes appropriés.
(Tardif, 1992 p.298)
Les interventions qui sont réalisées dans cette zone visent donc à rendre les
élèves autonomes dans leur traitement des connaissances; c’est-à-dire à faire en sorte
que leurs méthodes de travail pour organiser leurs connaissances soient de plus en
plus personnalisées.
La troisième zone d’intervention concerne les connaissances déclaratives,
procédurales et conditionnelles dont l’enseignant doit tenir compte. « Il recourt à des
stratégies spécifiques pour provoquer et soutenir l’acquisition de chacune d’elles »
(Tardif, 1992, p.299) Les connaissances déclaratives se définissent par le contenu,
les connaissances procédurales montrent les procédures pour utiliser les
connaissances déclaratives et les connaissances conditionnelles expliquent quand et
pourquoi les utiliser. Ces trois types de connaissances ont été élaborés plus en détail
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dans la section 1.3 (p.21) concernant le traitement de l’information du présent
chapitre.
La quatrième zone d’intervention touche l’utilisation des connaissances et des
stratégies dans plusieurs contextes, « c’est-à-dire les cormaissances qui
n’appartiennent à aucun contenu disciplinaire en particulier » (Tardif, 1992, p.299)
Les connaissances spécifiques de la lecture, par exemple, doivent être enseignées de
façon générale et être utilisées dans tous les apprentissages.
Les recherches disponibles ont permis de conclure qu’il était plus efficace
d’enseigner les connaissances ou les stratégies générales dans le cadre de
connaissances ou de stratégies spécifiques que de les enseigner isolément par
l’intermédiaire d’un programme constitué spécialement à cette fin. (Tardif,
1992 p.299)
L’intégration des matières permet donc d’enseigner des connaissances et des
stratégies qui sont utiles dans plusieurs contextes. Les interventions qui découlent de
cet enseignement doivent permettre aux élèves d’utiliser leurs connaissances et leurs
stratégies dans plusieurs contextes.
Enfin, la dernière zone d’intervention tient compte des variables affectives des
élèves. La motivation scolaire est un facteur important pour l’enseignement
stratégique. « Dans ses interactions avec l’élève, l’enseignant stratégique se
préoccupe toujours des conditions affectives avec lesquelles l’élève aborde la tâche et
il intervient directement dans les composantes de la motivation scolaire » (Tardif,
1992, p.301) Nous croyons donc qu’un enseignement centré sur l’organisation des
connaissances par l’entremise de la technique des cartes d’organisation d’idées de
Margulies (2005) a un effet positif sur la motivation des élèves puisqu’elle utilise des
images, des couleurs et des dessins qui, habituellement, plaisent aux élèves.
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4. DES CONCEPTS À LA QUESTION DE RECHERCHE
Telles que mentionnées dans le Programme de formation (MEQ, 2001), les
compétences d’un élève passent par sa méthode de travail pour organiser et utiliser
ses connaissances. Pour ce faire, il est primordial de connaître la façon dont l’élève
traite l’information et comment il peut organiser celle-ci. De plus. c’est le rôle de
l’enseignant d’intervenir auprès de l’élève pour qu’il apprenne à devenir conscient du
pouvoir qu’il possède pour organiser ses connaissances afin de les utiliser
efficacement. Il y a donc lieu de croire qu’un enseignement centré sur l’organisation
des connaissances s’avérerait un moyen d’y parvenir. La figure 2 résume les concepts
définis au deuxième chapitre et qui serviront dans l’analyse des résultats aux
quatrième et cinquième chapitres. Enfin, le chapitre suivant s’attarde à la





La méthodologie utilisée dans cette recherche est reliée au but de la recherche
concernant la mise en oeuvre d’un enseignement centré sur l’organisation des
connaissances chez les élèves du troisième cycle du primaire. Pour répondre à cette
question de recherche, nous avons choisi de faire une recherche-intervention. Ce type
de recherche se justifie par le désir d’expérimenter des interventions qui aideront les
élèves à organiser leurs connaissances afin d’en vérifier les impacts.
1. LE CADRE MÉTHODOLOGIQUE
Cette recherche se situe dans une approche qualitative et utilise une méthode
inductive. Par les interventions qui seront faites avec un groupe d’élèves, cette
recherche est appliquée sur le terrain et son enjeu est pragmatique. La figure 3 résume










C’est par l’analyse qualitative que nous essaierons d’interpréter les résultats
de cette recherche. Le but de cette analyse, selon Aktouf (1990, dans Lavoie, Marquis
et Laurin, 1990), est « de rendre compte de la réalité sociale telle qu’elle est vraiment
vécue et perçue par les sujets ou telle qu’elle se déroule dans les situations étudiées. »
(Ibid, p.l2). De fait, comme l’explique Deslauriers (1991), nous analyserons «des
données descriptives, telles que les paroles écrites et le comportement observable des
personnes ». (p.6) En effet, les données qui seront analysées dans cette recherche
seront uniquement les commentaires de l’enseignante-chercheuse et des élèves, ainsi
que les travaux quotidiens qui seront réalisés durant notre intervention.
De plus, comme le précise Van Der Maren (1999), il y a de nombreuses
recherches qui peuvent être placées sous cette appellation pourvu qu’elles
«comportent une phase importante consacrée au changement ». (p. 82) Par cette
recherche, nous voulons mettre en oeuvre un enseignement centré sur l’organisation
des connaissances. Nous pourrions ainsi examiner les étapes qui aideront les élèves à
organiser leurs connaissances ainsi que les impacts d’un enseignement centré sur
l’organisation des connaissances. De plus, cette recherche permettrait de connaître les
dimensions de l’élève touchées par cet enseignement.
1.2 Recherche appliquée et enjeu pragmatique
La recherche appliquée est «un arrêt des routines et des actions pour essayer
d’autres routines et d’autres actions. » (Van Der Maren, 1999, p.19) Par la mise en
oeuvre d’un enseignement centré sur l’organisation des connaissances, nous
changerons des routines et des actions qui sont habituellement faites en classe pour en
proposer d’autres. Nous cherchons donc une solution au problème d’organisation des
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connaissances des élèves tel qu’élaboré dans la problématique du premier chapitre
(p.22)
L’enjeu de cette recherche appliquée est pragmatique puisqu’elle tente de
résoudre un problème de la pratique. « C’est l’enjeu de la résolution des problèmes de
fonctionnement du système, des acteurs ou des moyens. » (Van Der Maren, 1999, p.
25) Toujours selon cet auteur, les recherches avec enjeu pragmatique cherchent à
répondre à la question «comment» plutôt que celle du «pourquoi». Effectivement,
il a été constaté dans le milieu un certain manque d’organisation des connaissances
chez les élèves. En mettant en oeuvre un enseignement centré sur l’organisation des
connaissances, il serait possible d’en examiner les impacts et d’identifier les étapes à
réaliser pour vivre cet enseignement. De plus, les dimensions de l’élève qui
pourraient être touchées par l’enseignement centré sur l’organisation des
connaissances seront relevées.
1.3 La recherche intervention
Le type de recherche choisi dans cet essai est une recherche-intervention. Une
recherche-intervention est «une forme de recherche-action; c’est-à-dire de recherche
qui est à la fois avancement des connaissances et action dans le milieu. » (Paillé,
2005, p. 19) Van Der Maren (1999) explique que la recherche intervention analyse
une situation et tente de corriger son fonctionnement en modifiant quelques aspects
de son système. En effet, comme le dit Paillé (2005), le but de ce type de recherche
est «d’intervenir dans une situation problématique et de modifier une pratique
existante » (p.l9) Or, dans cet essai, le but est de mettre en oeuvre un enseignement
centré sur l’organisation des connaissances. En ce sens, un enseignement se fait par
l’intermédiaire d’interventions; d’où le type de recherche choisi, soit la recherche
intervention.
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2. LES ÉTAPES DE LA RECHERCHE iNTERVENTION
Pour réaliser une recherche intervention, Paillé (2005) propose huit étapes.
Nous avons retenu ces étapes pour faire cette recherche. Ces étapes se vivront comme
elles sont décrites dans le tableau 5 (p. 54) en tenant compte des théories élaborées au
deuxième chapitre (cadre conceptuel) sur le traitement de l’information,
l’organisation des connaissances et le rôle de l’enseignant. La première colonne du
tableau présente les étapes de Paillé (2005), la deuxième colonne décrit ces étapes et
la troisième colonne présente le contenu de la présente recherche pour chacune des
étapes.
Les étapes présentées au tableau 5 (p. 54) sont élaborées dans les paragraphes
qui suivent soit:
1- Le diagnostic empirique de la situation problématique;
2- La préparation du plan et des outils d’intervention;
3- Le choix des méthodes de collecte des données de l’aspect de recherche;
4- L’intervention et collecte des données de recherche;
5- La répétition des étapes 4 et 5 à plusieurs reprises si nécessaire;
6- L’analyse/évaluation des données de la recherche-intervention;
7- La description des changements et des connaissances issus du projet
8- La critique de l’intervention et recommandations.
2.1 Étape 1 : Diagnostic empirique de la situation problématique
Premièrement, un portrait de la situation et des problèmes que nous désirons
résoudre est dressé. Le premier chapitre décrit les difficultés vécues avec le manque
d’organisation des connaissances chez les élèves du 3e cycle du primaire. Le
changement de philosophie apporté avec le Programme de formation du MEQ (2001)
a amené à son tour un changement dans les pratiques des enseignants.
L’enseignement pouvant mener les élèves à organiser leurs connaissances semble
problématique. Notre hypothèse est donc qu’un enseignement centré sur
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l’organisation des connaissances permettrait aux élèves de développer cette
compétence à organiser leurs connaissances.
2.2 Étape 2 : Préparation du plan et des outils d’intervention
Cette deuxième étape permet de planifier l’intervention que nous prévoyons
réaliser. Dans un premier temps, nous avons bâti le cadre conceptuel (deuxième
chapitre). Nous nous inspirons des écrits sur le traitement de l’information,
l’organisation des connaissances et le rôle de l’enseignant pour établir des étapes et
des interventions susceptibles de nous aider à mettre en oeuvre un enseignement
centré sur l’organisation des connaissances. Ensuite, nous expérimenterons ces
interventions auprès d’élèves du troisième cycle du primaire. L’expérimentation se
déroulera durant l’année scolaire 2006-2007. Les interventions seront précisées au
quatrième chapitre et une analyse des impacts sera faite au cinquième chapitre. Ces
deux derniers chapitres seront produits à partir de l’été 2007.
2.3 Étape 3 : Choix des méthodes de collecte des données
2.3.1 Les outils de collecte de données
Cette étape permet la collecte des données pertinentes pour répondre à la
question de recherche portant sur la mise en oeuvre d’un enseignement centré sur
l’organisation des connaissances. Pour ce faire, nous utiliserons un journal de bord
consigné par l’enseignante-chercheuse. Dans celui-ci, des réflexions y seront
consignées par l’enseignante ainsi que des notes datées sur les activités qui seront
vécues sur le terrain. Enfin, les commentaires des élèves y seront aussi inscrits pour
aider l’analyse des données et la réflexion sur les impacts qui seront faites par la
suite. Les données ont été recueillies dans le journal de bord du 5 septembre 2006 et
ce jusqu’au 16 mars 2007.
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Tableau 5
Description des étapes de la recherche intervention
Étapes selon Paillé Description des étapes Contenu de cette recherche sur
(2005) l’organisation des connaissances
1- Diagnostic empirique Evaluation de la situation telle Etude de la situation (chapitre I)
de la situation qu’elle se présente sur le - Observations faites par l’enseignante
problématique. terrain.
2- Préparation du plan et Planification des étapes et des Le choix des interventions et préparation
des outils d’intervention moyens d’intervention, de la planification (chapitres 2 et 3)
- Cadre conceptuel : le traitement de
l’information, l’organisation des
connaissances, le rôle de l’enseignant
(chapitre 2)
- L’échéancier (chapitre 3)
3- Choix des méthodes Choix des méthodes pour Le choix des outils pour la collecte des
de collecte des données recueillir l’information qui sera données à analyser (chapitre 3)
de l’aspect de recherche analysée lors des étapes - Journal de bord de l’enseignante
ultérieures, chercheuse
- Travaux d’élèves
- Entrevues semi-dirigées filmées
4- Intervention et Application des étapes et des Le déroulement des interventions
collecte des données de moyens choisis lors de l’étape (chapitre 4)
la recherche 2 et collecte de l’information - Présentation sommaire du
selon les choix faits à l’étape 3. fonctionnement du cerveau
5- Répétition de 4 et à Retour en arrière possible dans - Présentation du traitement de
plusieurs reprises si les étapes d’intervention l’information par le cerveau
nécessaire choisies et la collecte - La méthode des cartes d’organisation
d’information pour s’ajuster à d’idées
la_situation_vécue.
6- Analyse!évaluation Durant l’intervention, grâce Analyse et évaluation des interventions
des données de la aux méthodes de collecte et des résultats de l’expérimentation
recherche-intervention d’information, une analyse et (chapitre 5)
une évaluation des données
permettront à l’intervention de
progresser.
7- Description des Une fois l’intervention Les impacts d’un enseignement centré
changements et des terminée, une description des sur l’organisation des connaissances
connaissances issus du changements qui auront été (chapitre 5)
projet observés grâce aux - motivation
informations recueillies - estime de soi
permettra une description des - créativité
connaissances tirées de
l’intervention.
8- Critique de L’intervention étant faite selon Résumé de la recherche, applications
l’intervention et des conditions choisies lors de possibles et travaux futurs (chapitre 5 et
recommandations l’étape 2 et 3, des conclusion)
recommandations seront
produites pour des recherches
futures.
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Il y aura également des entrevues filmées qui seront produites pour recueillir
des données. Ces entrevues seront semi-structurées et comprendront « quelques
questions qui orienteront les réponses du répondant en l’obligeant à sélectionner ses
différentes opinions » (Lavoie, Marquis et Laurin, 1996, p.190) Ce type d’entrevue
permet d’ajouter des questions à notre guise pour permettre une clarification de la
pensée des répondants dans le but de vérifier l’impact de l’organisation des
connaissances. Le verbatim de ces entrevues se retrouve à l’annexe B.
Nous aurons également recours à des travaux d’élèves pour vérifier l’impact
de l’enseignement centré sur l’organisation des connaissances. Certains de ces
travaux se retrouvent aux annexes G à N. À cet effet, le quatrième chapitre présentera
le contexte de réalisation de ceux-ci. Enfin, ces travaux serviront à observer à la fois
la progression de l’utilisation de la technique des cartes d’organisation d’idées et les
dimensions susceptibles d’être éveillées chez les élèves.
2.3.2 La population
Bien que les interventions seront faites avec l’ensemble du groupe de 25
élèves, les entrevues seront réalisées avec des élèves de forces académiques
différentes. Pour choisir les élèves, nous tiendrons compte des résultats académiques
des années précédentes et des résultats obtenus lors de la première étape de l’année en
cours des disciplines de français, de mathématiques ainsi que pour la compétence
transversale se donner des méthodes de travail efficaces. Nous avons choisi deux
élèves présentant des difficultés en mathématiques et en français, deux autres se
situant dans la moyenne du groupe et un autre ayant de la facilité en français et en
mathématique. Parmi ces cinq élèves, un a de la difficulté à se donner des méthodes
de travail efficaces, trois répondent aux exigences et un autre a beaucoup de facilité à
travailler efficacement selon les critères d’évaluation de cette compétence
transversale se donner des méthodes de travail efficaces. Ce choix d’élèves dresse un
portrait général de la classe. Ainsi, nous pourrons observer si la mise en oeuvre d’un
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enseignement centré sur l’organisation des connaissances produit un impact. Les
élèves ciblés sont présentés au tableau 6 (p. 56).
De plus, c’est l’enseignante-chercheuse qui fera les interventions auprès des
élèves en regard des connaissances exposées dans le cadre conceptuel du deuxième
chapitre et de ses expériences professionnelles.
Tableau 6
Les élèves sélectionnés pour les entrevues semi-dirigées
Âge au Rendement académique
Élève 30 Atteinte des exigences fixées
sept. Français Mathématique Se donner des méthodes de
travail efficaces
A 10 ans Difficile Très difficile Difficile
B 1 1 ans Difficile Moyennement Répond aux exigences
facile
C 11 ans Moyennement Moyennement Répond aux exigences
facile facile
D 1 1 ans Moyennement Moyennement Répond aux exigences
facile facile
E 10 ans Très facile Très facile Très efficace
2.4 Étape 4 et 5 : Intervention et collecte des données de la recherche
La quatrième et la cinquième étapes seront réalisées durant l’année scolaire
2006-2007. Elles constituent les interventions et la collecte des données. Ces deux
étapes se réaliseront à répétition et simultanément. Les réflexions consignées dans le
journal de bord nous permettront d’adapter et de modifier nos interventions.
L’enseignante-chercheuse interviendra auprès des élèves premièrement en
présentant sommairement le fonctionnement du cerveau. Ensuite, elle expliquera le
schéma du traitement de l’information de Sousa (2002) présenté au deuxième
57
chapitre. Celui-ci est très imagé donc il est accessible aux élèves. Ce schéma
permettra de démontrer l’importance d’organiser ses connaissances pour avoir de
l’ordre dans sa mémoire à long terme.
Ensuite, la technique du «schéma heuristique» de Buzan et Buzan (1999)
sera présentée aux élèves en utilisant l’appellation de Margulies (2005), soit «les
cartes d’organisation d’idées ». Diverses interventions seront faites pour que les
élèves utilisent cette technique. Ces interventions se feront selon les théories de
l’enseignement stratégique et explicite. La technique des cartes d’organisation d’idées
pourra ensuite être reprise pour faire réaliser différentes activités aux élèves. Les
travaux issus de cette technique seront rassemblés dans une section de cartable des
élèves appelée : «Mes connaissances organisées ».
De plus, au mois de mai 2007, des entrevues semi-dirigées sont filmées pour
recueillir les commentaires des élèves ciblés. Cette méthode de collecte de données
accorde de l’importance à l’information elle-même en poursuivant des objectifs
précis établis à l’avance. Des thèmes sont déterminés au départ sans que les questions
soient élaborées. Les réponses attendues ne sont donc pas uniformes. Ces entrevues
permettent de vérifier la mise en oeuvre d’un enseignement centré sur l’organisation
des connaissances. Les questions de base et les thèmes sont présentés dans l’annexe
A.
2.5 Étape 6 : Analyse/évaluation de données de la recherche intervention
Cette sixième étape consiste en l’analyse et l’évaluation des données
recueillies aux étapes précédentes pour conclure sur la mise en oeuvre d’un
enseignement centré sur l’organisation des connaissances. L’analyse des interventions
se fera en lien avec la mise en oeuvre survenue, soit les impacts de cet enseignement,
les étapes à respecter et les dimensions de l’élève touchées par un enseignement
centré sur l’organisation des connaissances. Le journal de bord et les entrevues nous
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aideront à faire ressortir les impacts. L’enseignement centré sur l’organisation des
connaissances favorise-t-il la motivation, l’estime de soi et la créativité? Les étapes
par lesquelles les interventions ont été présentées sont-elles pertinentes?
2.6 Étape 7 : Description des changements et des connaissances issus du projet
Cette septième étape nous permettra d’exposer les résultats obtenus. Nous
répondrons aux trois objectifs de recherche établis dans notre problématique et à la
question spécifique établie au premier chapitre, soit
> «Comment mettre en oeuvre un enseignement centré sur l’organisation des
connaissances chez les élèves du troisième cycle du primaire et quel en est son
impact? »
Identifier les étapes à respecter pour vivre un enseignement centré sur
l’organisation des connaissances.
> Cerner les dimensions de l’élève qui sont éveillées par un
enseignement centré sur l’organisation des connaissances.
Préciser l’impact général d’un enseignement centré sur l’organisation
des connaissances.
2.7 Étape 8 : Critique de l’intervention et recommandations
La huitième étape sera une critique de nos interventions ainsi que des
recommandations suite à notre expérimentation. Cette critique des interventions
pourrait également être utile pour les améliorer. Ainsi, les recommandations
pourraient être pertinentes à tous ceux qui désireraient expérimenter l’enseignement
centré sur l’organisation des connaissances.
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3. LES LIMITES MÉTHODOLOGIQUES DE LA RECHERCHE
La recherche ne s’adressant qu’à une classe d’élèves pourrait voir sa portée se
réduire. L’objectif de la recherche est de faire connaître les impacts de
l’enseignement centré sur l’organisation des connaissances. Or, cet objectif pourrait
varier en fonction des élèves ciblés ou des connaissances abordées. De plus, les
interventions réalisées par l’enseignante-chercheuse pourraient aussi faire varier la
mise en oeuvre d’un enseignement centré sur l’organisation des connaissances.
QUATRIÈME CHAPITRE
PRÉSENTATION DE LA MISE EN OEUVRE D’UN ENSEIGNEMENT
CENTRÉ SUR L’ORGANISATION DES CONNAISSANCES
Ce chapitre présente les cinq premières étapes de la recherche déjà abordées
dans le tableau 5 (p.54). Ces étapes sont le diagnostic empirique de la situation
problématique, la préparation du plan et des outils d’intervention, le choix des
méthodes de collecte des données de l’aspect de recherche, l’intervention et la
collecte des données de la recherche et l’analyse/évaluation de données de la
recherche intervention. Ces étapes sont en fait la mise en oeuvre de l’enseignement
centré sur l’organisation des connaissances. Cette mise en oeuvre est donc présentée
dans ce chapitre sous forme de description des activités. L’étape de l’analyse et de
l’évaluation en lien avec les objectifs de la mise en oeuvre d’un enseignement centré
sur l’organisation des connaissances sera réalisée au cinquième chapitre.
1. DESCRIPTION DES ACTIVITÉS AYANT SERVIES À METTRE EN OEUVRE
U ENSEIGNEMENT CENTRÉ SUR L’ORGANISATION DES
CONNAISSANCES
Cette sixième étape de la recherche, voir le tableau 5 (p.54) visant l’analyse et
l’évaluation des données de la recherche-intervention présente les résultats encourus
par les activités. Chacune des activités réalisées durant l’expérimentation est décrite
en présentant son nom, les objectifs visés, les commentaires de l’enseignante et ceux
des élèves s’il y a lieu. Les commentaires recensés concernent un individu, un sous
groupe ou le groupe entier d’élèves selon le type d’activité. Un premier paragraphe
explique la nature de l’activité, un deuxième présente le but et un dernier expose les
commentaires de l’enseignante ou des élèves (commentaires enregistrés dans le
journal de l’enseignante). À ceux-ci, s’ajoutent parfois les réflexions de l’enseignante
quant à la progression de l’intervention de la recherche. Afin de faciliter la lecture, les
activités sont présentées selon l’ordre chronologique dans lesquelles elles sont
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vécues. Au tableau 7 (page 65), l’ensemble des activités est présenté dans l’ordre
chronologique pour permettre une vue globale de l’expérimentation.
Les activités qui seront décrites dans les paragraphes qui suivent sont séparées
en deux catégories. Premièrement, il y a les activités théoriques qui servent à
présenter les techniques des cartes d’organisation d’idées et à démontrer la pertinence
de l’utilisation de la méthode des cartes d’organisation d’idées. Ces activités
exploitent davantage des connaissances déclaratives par leur caractère théorique. La
présentation du cerveau, d’une première carte d’organisation d’idées, du lien entre la
nature et les cartes d’organisation d’idées, de l’utilisation de la couleur dans les
cartes, du traitement de l’information ainsi que du document pour aider à utiliser des
dessins relèvent principalement de présentations théoriques. Deuxièmement, il y a les
activités de pratique de la méthode des cartes d’organisation d’idées qui sont réalisées
grâce aux différentes compétences disciplinaires de français et de mathématique. Ces
activités, quant à elles, favorisent davantage des connaissances procédurales. La mise
en pratique des connaissances déclaratives devient donc des connaissances
procédurales puisque des actions sont produites par les élèves. Pour les distinguer
dans le tableau 7 (p. 65) et dans les paragraphes qui suivent, elles sont de couleurs
différentes; les titres des activités théoriques (connaissances déclaratives) sont
ombragés tandis que les titres des activités de pratique (connaissances procédurales)
ne le sont pas.
Présentation du cerveau gauche et droit et du cerveau à trois étages
La première activité est la présentation du cerveau et son objectif est de
présenter le fonctionnement général du cerveau aux élèves. En effet, le cerveau est
séparé en deux parties; le gauche et le droit et il comporte trois étages. À l’aide
d’exemples, la différence entre les fonctions du cerveau gauche et du cerveau droit
est illustrée. Ensuite, au moyen d’un simple test tiré de Cerveau.., mode d’emploi!
(Gagné, 2003), les élèves identifient leur dominance cérébrale. Enfin, des dessins du
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cerveau représentant les parties reptilienne, limbique et néocortex, sont présentés
pour démontrer où se situent chacune des parties ainsi que leurs fonctions et les
conditions qui facilitent l’organisation et la mémorisation des connaissances.
Cette première activité est purement théorique même si les élèves sont mis à
contribution en expliquant leurs connaissances antérieures sur le cerveau. Le but est
donc d’activer leurs connaissances déclaratives concernant le cerveau. Les affiches
utilisées lors de cette activité sont placées sur les murs de la classe afin que les élèves
puissent s’y référer et que des liens soient établis avec les notions des prochaines
activités.
L’intérêt général des élèves par rapport à cette activité se fait vite ressentir par
la multitude de réactions; questionnements et affirmations. Deux élèves savent que le
cerveau peut être décrit en trois parties, mais ne peuvent pas les nommer. Un autre
élève mentionne que les informations contenues dans le cerveau peuvent être
envoyées à la «poubelle » ou placées dans la mémoire comme dans un «classeur ».
Ces connaissances antérieures déclaratives serviront à l’enseignante-chercheuse
durant les prochaines activités parce qu’elle pourra reprendre les expressions des
élèves.
Cette activité, bien qu’elle fût appréciée par les élèves, auraient tout aussi bien
pu être réalisée à partir d’un tout autre matériel. Il suffit que des images soient
présentées aux élèves afin que leurs mémoires épisodiques et sémantiques soient
stimulées afin qu’ils établissent ultérieurement des liens ave las cartes d’organisation
d’idées.
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Rappel des notions vues durant la semaine
La deuxième activité est de courte durée. Il s’agit de répertorier les
connaissances qui ont été travaillées en classe durant la semaine. Les élèves nomment
les activités réalisées ou les connaissances touchées dont ils se souviennent.
Le but de cette activité est de démontrer aux élèves toutes les connaissances
qu’ils peuvent aborder durant une semaine. Ces connaissances sont simplement
inscrites sur le tableau de classe dans l’ordre où les élèves les énumèrent. Elles ne
sont pas organisées sous une forme quelconque et aucune distinction entre les types
de connaissances n’est réalisée afin d’essayer créer le besoin chez les élèves de mettre
de l’ordre dans leurs idées et leurs connaissances.
Un élève indique que ce rappel lui permet de se souvenir de ce qu’il a fait
durant la semaine et qu’il considère cela bien intéressant de voir toutes ces
informations au tableau. L’enseignante sent donc l’intérêt de travailler sur les
connaissances et se servira du commentaire de cet élève dans les prochaines activités
pour appuyer l’utilité d’organiser ses connaissances. De plus, la distinction entre les
connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles pourra être travaillée pour
permettre une meilleure organisation.
Les neurones et une première carte d’organisation d’idées
La troisième activité est la présentation des neurones et d’une carte
d’organisation d’idées faite par l’enseignante. À l’aide de représentations imagées de
neurones, le fonctionnement du réseau neuronal du cerveau est brièvement expliqué.
Ensuite, une carte d’organisation d’idées réalisée par l’enseignante (annexe E) est
montrée aux élèves. Cette carte étant la première qui est présentée aux élèves,
l’enseignante explique ses composantes et les étapes de réalisation sans s’attarder aux
idées qu’elle exprime. Par la suite, il est demandé aux élèves de raconter les idées
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exprimées sur la carte sans que celles-ci le soient préalablement par l’auteure de la
carte. Les élèves réussissent à dire les idées et ils constatent même qu’ils peuvent
commencer à les raconter selon l’ordre qu’ils veulent sans oublier de détails.
Le premier but de cette activité est de démontrer les similitudes entre un
réseau de neurones du cerveau et les embranchements d’une carte d’organisation
d’idées. Son deuxième but est de démontrer que malgré le peu de mots présents sur la
carte d’organisation, les élèves sont capables de comprendre et d’exprimer les idées
qu’elle contient.
Enfin, sans donner plus d’explications, il est demandé aux élèves de dessiner à
leur tour leur première carte d’organisation d’idées en se basant sur un souvenir
personnel. Le thème de la carte, soit un souvenir personnel est choisi pour que les
connaissances soient personnelles à chacun et qu’elles ne soient pas vérifiables.
Ensuite, les élèves partagent leur carte avec un camarade et ils découvrent le souvenir
d’un autre élève ainsi que sa façon d’organiser ses idées. Durant la réalisation de leur
carte, les élèves ont respecté les principes de base énoncés lors de la présentation de
la carte par l’enseignante. Ils ont tous commencé par mettre une idée principale au
centre et des idées secondaires exprimées en mots clés ou en dessin tout autour. On
peut donc supposer que cette nouvelle technique n’a pas effrayé d’élèves et que
l’intervention pourra suivre son cours.
L’enseignante constate que chaque élève organise ses souvenirs à sa façon en
regroupant les idées selon des catégories différentes. Elle le fait remarquer au groupe
pour faire ressortir la créativité de chacun et ainsi la stimuler pour certains. De plus,
pouvoir raconter les souvenirs des autres sans oublier de détails démontre que notre
cerveau est organisé différemment, mais peut être tout aussi efficace.
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Carte d’organisation d’idées des connaissances de la semaine
La quatrième activité est la réalisation d’une première carte d’organisation
d’idées avec des connaissances déclaratives. Elle consiste à organiser les
connaissances vues et travaillées durant la semaine. Elle se veut une pratique guidée
par l’enseignante puisque la modélisation a été faite durant l’activité précédente
lorsque l’enseignante a démontré sa façon de construire une carte d’organisation
d’idées. L’inventaire des connaissances vues durant la semaine est donc fait en
collaboration avec tous les élèves; ils donnent leurs idées en levant la main. Ensuite,
des catégories sont choisies et finalement une carte est dessinée. Celle-ci est dessinée
au tableau et simultanément par tous les élèves sur une feuille afin d’être conservée
dans leur section « Mes connaissances organisées » de leur cartable utilisé pour
conserver leurs travaux.
Le but de cette pratique guidée est d’organiser des connaissances en
verbalisant les stratégies et les étapes de réalisation évoquées par l’enseignante lors
de la précédente activité tout en permettant aux élèves de pratiquer la technique des
cartes d’organisation d’idées. La carte réalisée au tableau (annexe G) n’utilise aucun
symbole ni dessin. Étant donné que nous voudrons éventuellement que les élèves
substituent les mots aux dessins, il aurait été favorable de les intégrés dans cette
activité.
Enfin, à la fin de l’activité, un parallèle est fait avec la deuxième
activité; le rappel des connaissances vues dans la semaine et celle-ci. Il est alors
demandé aux élèves de comparer les deux activités et de commenter. La majorité des
élèves préfèrent les connaissances organisées en carte d’organisation parce qu’ils
reconnaissent l’ordre établi. On peut donc penser ici que la méthode des cartes
d’organisation d’idées saura stimuler et intéresser les élèves.
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Tableau 7
Chronologie des activités présentées
Date Activité
5 septembre 2006 Présentation du cerveau: gauche et droit et du cerveau à trois étages
7 septembre 2006 Rappel des notions vues durant la semaine
12 septembre Les neurones et une première carte d’organisation d’idées
2006
15 septembre au 6 Pratique de la méthode des cartes d’organisation d’idées;
octobre 2006
- Carte d’organisation d’idées des connaissances de la semaine
- Carte d’organisation d’idées du groupe du nom
- Carte d’organisation d’idées sur les notions vues depuis un mois
- Carte d’organisation d’idées sur les connaissances antérieures
concernant les fractions
- Ajouts sur la carte d’organisation d’idées du groupe du nom; A quoi ça
sert? Et Quand ça sert?
- Carte d’organisation d’idées sur la « Superplanche » en mathématique
6 octobre 2006 Les cartes dans la nature
15 octobre au Pratique d’organisation d’idées;
20 octobre 2006
- Tempête d’idées pour l’écriture de la suite d’un texte narratif
- Carte d’organisation d’idées pour organiser des idées avant d’écrire un
texte
- Carte d’organisation d’idées pour s’autoévaluer sur les notions et les
stratégies vues durant la semaine
22 octobre 2006 Présentation de différentes utilisations des couleurs dans une carte
d’organisation d’idées
23 octobre 2006 Pratique d’organisation d’idées;
au
- Carte d’organisation d’idées sur les déterminants
24janvier2007
- Présentation d’une nouvelle notion sous la forme d’une carte
d’organisation d’idées
- Carte d’organisation d’idées sur un texte informatif
- Reprise de deux cartes d’organisation d’idées pour ajouter des notions
(groupe du nom et fractions)
- Carte d’organisation d’idées sur les vacances de Nol
- Réorganisation de la carte d’organisation d’idées sur les vacances de
Nol
- Prise de notes sous forme de carte d’organisation d’idées sur les types de
phrases
- Carte d’organisation d’idées sur une lecture
25 janvier 2007 Présentation du modèle de traitement des informations de Sousa
1er février 2007 Remise d’un document maison pour aider à utiliser des dessins
5 février au Pratique d’organisation d’idées;
12 mars 2007
- Carte d’organisation d’idées sur les phrases impératives
- Carte d’organisation d’idées sur les stratégies de lecture
- Cartes d’organisation d’idées sur un texte informatif sur le Moyen Age
- Montage du Portfolio (Organisation personnelle)
- Carte d’organisation sur les stratégies pour aider à trouver l’idée
principale d’un paragraphe
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Carte d’organisation d’idées du groupe du nom
La cinquième activité consiste à créer une carte d’organisation d’idées après
avoir étudié et pratiqué la notion grammaticale de «Groupe du nom ». Afin de se
remémorer ce qui avait été vu et mis en pratique, les élèves doivent commencer une
carte d’organisation d’idées sur le concept de Groupe du nom. Par la suite, ils
consultent d’autres élèves pour comparer leur carte, rectifier leurs connaissances et en
ajouter.
Cette activité est une pratique semi-autonome non évaluée. Le but est de
pratiquer la technique des cartes d’organisation d’idées en utilisant des connaissances
qui font partie de la mémoire sémantique. Les connaissances déclaratives et
procédurales associées aux cartes d’organisation d’idées sont toutes deux touchées
par cette activité.
Nous avons noté au journal de bord en date du 25 septembre 2006 qu’un élève
fait la remarque que ses informations sont placées de la même façon que les neurones
du cerveau. Le groupe constate même que les connaissances concernant le groupe du
nom servent, entre autres, à se corriger lorsqu’ils écrivent, mais pas uniquement à
l’école, soit dans la vie de tous les jours. On peut donc constater que des
connaissances conditionnelles ressortent aussi durant cette activité. En entrevue,
l’élève A (annexe B) mentionne avoir eu recours à cette carte d’organisation d’idées
pour effectuer un travail. Cet élève se souvient aussi partiellement du contenu de cette
carte. Bien qu’elle a été produite au tout début de l’intervention, on peut constater un
effet sur la mémorisation de connaissances.
Carte d’organisation d’idées sur les notions vues depuis un mois
Cette sixième activité sert à faire un bilan de ce qui avait été vu depuis un
mois d’école. En demandant aux élèves la façon dont ils pourraient procéder, l’idée
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de faire une carte d’organisation ressort. Des thèmes généraux tels que lecture,
écriture ou fractions sont énumérés par les élèves et sont notés au tableau. Les élèves,
séparés en petites équipes de deux ou trois, travaillent sur un seul thème pour que la
mise en commun fasse une carte collective.
Le premier but de cette activité est de démontrer qu’un grand nombre de
connaissances déclaratives peuvent être résumées sur une seule carte d’organisation
d’idées. De plus, le partage d’idées et le partage de l’organisation choisie peuvent être
utiles aux autres élèves pour stimuler leur créativité. Enfin, le partage d’idées fait
aussi partie de l’étape de la pratique guidée.
Un élève qui atteint plus difficilement les exigences est étonné de toutes les
informations que sa mémoire peut retenir. Il est surpris de se souvenir du contenu
d’un texte après un mois d’école. On peut donc penser que des rappels organisés de
connaissances déclaratives et même de connaissances procédurales peuvent être
bénéfiques pour les élèves qui ont plus de difficulté à atteindre les exigences.
Malgré la demande de l’enseignante pour que les connaissances requises à
chacun des thèmes soient ajoutées dans les cartes d’organisation d’idées, cela n’est
pas fait. On peut supposer que les activités vécues durant ce premier mois d’école
sont demeurées dans la mémoire épisodique. C’est-à-dire que les connaissances
n’ayant pas été précisées par des objectivations durant ces activités, les élèves ont de
la difficulté à les nommer. Par exemple, ils se souviennent d’avoir dessiné et séparé
un jardin en différentes parties, mais n’ont pas associé cette activité aux fractions
d’un entier et aux connaissances requises pour utiliser les nombres représentés en
fraction.
Carte d’organisation d’idées sur les connaissances antérieures concernant les
fractions
La septième activité sert à faire ressortir les connaissances antérieures des
élèves à propos des fractions. L’enseignante demande aux élèves de répertorier les
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connaissances déclaratives, procédurales ou conditionnelles qu’ils ont en mémoire sur
les fractions. Ces connaissances sont notées au tableau sans organisation. Ensuite, les
élèves ont à prendre en note les connaissances écrites au tableau en les organisant de
la façon qui leur convient.
Pour l’enseignante, l’activité a pour but de vérifier les connaissances
antérieures des élèves. Pour les élèves, le but de l’activité est de réaliser qu’ils ont des
connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles sur les fractions donc
qu’ils ne partent pas de zéro. Étant donné que cette notion est abordée pour la
première fois de l’année, le but ultime est de faire ressortir les connaissances
antérieures pour y attacher les nouvelles qui suivront. De plus, l’enseignante veut
vérifier si des élèves utilisent la méthode des cartes d’organisation d’idées sans que
celle-ci soit imposée.
Finalement, certains élèves recopient les connaissances écrites au tableau en
produisant une carte d’organisation d’idées. On peut donc penser que la nouvelle
méthode présentée précédemment est motivante ou qu’ils en reconnaissent l’utilité.
En général, durant les entrevues, les élèves ont dit préférer organiser eux-mêmes des
idées écrites au tableau parce que cela est aidant à la mémorisation et qu’ils préfèrent
leur organisation personnelle.
Ajouts sur la carte d’organisation d’idées du groupe du nom; À quoi ça sert? Et
Quand ça sert?
Comme huitième activité, des connaissances relatives aux procédures
d’utilisation (connaissances procédurales), aux moments d’utiliser des stratégies et
pourquoi les utiliser (connaissances conditionnelles) sont ajoutées sur une carte
d’organisation faite précédemment. Cette carte d’organisation d’idées avait été
produite pour résumer les connaissances déclaratives et procédurales relatives au
«groupe du nom » en français.
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Les buts de l’activité sont de faire une séquence des étapes de correction d’un
groupe du nom et de permettre aux élèves d’expliciter les endroits où l’on retrouve
des groupes du nom, c’est-à-dire dans tous les écrits.
Les élèves ne font pas de commentaires, mais l’enseignante prend conscience
que les connaissances procédurales et conditionnelles ne sont pas écrites
explicitement dans les cartes d’organisation d’idées et que, par conséquent, ces
connaissances doivent être rendues explicites le plus souvent possible pour faciliter
leur utilisation dans d’autres contextes.
Carte d’organisation d’idées sur la « Superplanche» en mathématique
La neuvième activité consiste à faire l’inventaire, sous forme d’une carte
d’organisation d’idées (annexe H), de tous les types de coirnaissances requis et de
l’utilité de la « Superplanche6» en mathématique. Ce travail est réalisé en équipe de
quatre élèves, mais les catégories à inscrire sur la carte d’organisation sont trouvées
en collaboration avec l’ensemble du groupe.
Après avoir utilisé la « Superplanche » pour une activité de mathématique, les
élèves doivent organiser individuellement les connaissances relatives à l’utilisation de
celle-ci. La « Superplanche » est un outil de calcul familier à la majorité des élèves du
groupe. Alors, son utilisation n’est pas un nouvel apprentissage.
Le but premier de l’activité est de faire ressortir toutes les connaissances
requises pour utiliser la « Superplanche >. En évoquant ces connaissances, les élèves
doivent reconnaître qu’elles sont toutes utiles pour le fonctionnement de l’outil.
Alors, durant l’activité, les élèves ont à identifier les connaissances déclaratives ou
6 La « Superpianche » est un outil pédagogique utilisé dans le matériel didactique de Défi
mathématiques (Lyons M. et Lyons R. (1998) Défi Mathématique. Montréal Chenelière McGraw-
Hill.
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procédurales qui leur causent des difficultés à l’employer. De plus, les élèves font
aussi ressortir les utilités du fonctionnement de l’outil dans la vie courante. Enfin,
l’activité a aussi comme but de faire pratiquer la teclmique des cartes d’organisation
d’idées en sous-groupe, soit une forme de pratique guidée. Cette forme
d’objectivation aurait tout aussi bien pu être réalisée à partir d’autres outils utilisés
par les élèves, mais nous considérions celui-ci propice à faire ressortir des
connaissances utiles.
Certains élèves disent que l’étude des multiples prend une nouvelle
importance en réalisant que ceux-ci sont utiles à l’utilisation de la « Superplanche ».
L’enseignante pourra donc s’y référer pour inciter certains élèves à mémoriser les
tables de multiplications et de divisions (connaissances déclaratives) à l’avenir.
Les cartes dans la nature
Durant la dixième activité, l’enseignante présente des images de structures
naturelles qui ressemblent à des cartes d’organisation d’idées. Les images
proviennent du livre de Buzan et Buzan (1995).
Le but de l’activité est de démontrer aux élèves que la structure d’une carte
d’organisation d’idées n’est pas une invention, mais que le monde naturel en est
rempli. Ainsi, la pertinence de l’organisation des connaissances en carte
d’organisation peut prendre plus de sens (connaissances conditionnelles) pour les
élèves.
Avant même de voir les images, les élèves ont associé l’image d’une carte
d’organisation d’idées à celle d’un arbre et de ses branches ou d’une fleur et de ses
feuilles. Leurs idées correspondent effectivement aux images présentées par
l’enseignante. La ressemblance est donc acceptée facilement par les élèves. Cette
activité aurait pu être présentée au début de l’intervention en même temps que la
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présentation du cerveau. Ainsi les liens établis par les élèves auraient pu être
différents. Par contre, nous ne voulions pas imposer simultanément trop de nouvelles
connaissances théoriques aux élèves.
Tempête d’idées pour l’écriture de la suite d’un texte narratif
Pour la onzième activité, après la lecture d’un texte narratif, les élèves doivent
donner des idées pour la suite de ce texte. Il leur est donc demandé d’organiser leurs
idées sous forme de carte d’organisation d’idées. Cette carte servira à communiquer
leurs idées avec un pair pour les enrichir ou pour les améliorer.
Le but de l’activité est de permettre aux élèves de mieux structurer leurs idées
puisqu’ils les organisent sur papier. Ainsi, l’enseignante croit faciliter la stratégie
d’écriture qui permet d’organiser ses connaissances avant de produire un texte.
Un certain enthousiasme de la part des élèves se fait sentir parce que chacun
peut exprimer ses idées sans écrire un texte comme à l’habitude. On peut donc penser
que la technique des cartes d’organisation d’idées favorise la motivation.
Carte d’organisation d’idées pour organiser des idées avant d’écrire un texte
Pour la douzième activité, les élèves reprennent la carte d’organisation d’idées
qui a été construite durant l’activité précédente pour sélectionner des idées afin de
faire un plan avant d’écrire un texte. Le plan doit aussi se faire sous forme de carte
d’organisation d’idées.
Le but de l’activité est de poursuivre la stratégie qui consiste à organiser des
idées avant de les écrire en phrases pour produire un texte. De plus, en reprenant leur
carte, les élèves sont obligés de sélectionner des idées pour structurer leur texte.
_7 -
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Les activités proposées pour organiser les idées plaisent la plupart du temps
aux élèves. Le niveau d’habileté des élèves est très variable pour faire une carte
organisée. Certains élèves sont capables d’utiliser plusieurs niveaux de concepts
(catégories) alors que d’autres se limitent à un seul niveau. L’utilisation de plusieurs
niveaux concepts sera donc à pratiquer. Enfin, les textes qui sont produits sont plus
longs qu’à l’habitude. De plus, les idées sont plus développées et mieux organisées en
paragraphes. On peut généralement lire une idée par paragraphe. Par contre, les
phrases de ces textes ressemblent parfois à du langage oral. Ce qui est peut-être dû
aux idées exprimées en mots-clés sur les cartes d’organisation. Un travail de
correction pour enrichir les phrases s’impose donc.
Carte d’organisation d’idées pour s’autoévaluer sur les notions et les stratégies
vues durant la semaine
La treizième activité consiste à produire une carte d’organisation d’idées sur
les connaissances et les stratégies vues en classe au cours de la semaine (annexe I).
Ensuite, à l’aide de la carte, chaque élève doit évaluer son appropriation de ces
connaissances et de ces stratégies. L’enseignante fait le début de la carte au tableau.
Elle y inscrit la date de la semaine au centre et les matières académiques en deuxième
niveau autour. Les élèves mentionnent à l’enseignante les connaissances travaillées
durant la semaine et la façon de les écrire pour compléter la carte. En même temps
que l’enseignante, les élèves dessinent leur carte. Ensuite, ils ont à évaluer leur niveau
d’apprentissage des connaissances et des stratégies en utilisant des couleurs; vert pour
signifier que tout va bien, jaune pour signifier de faire attention et rouge pour
constater le travail à poursuivre.
Le but de l’activité est que les élèves se remémorent les connaissances et les
stratégies utilisées durant la semaine pour en faire une objectivation. Ainsi,
l’enseignante et les élèves peuvent rapidement voir les connaissances acquises et les
stratégies utilisées. Par le fait même, les connaissances à travailler et les stratégies
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moins utilisées sont concrètement visualisées. Enfin, l’enseignante profite de cette
activité pour démontrer l’utilisation de différents niveaux de concepts dans une carte.
Durant cette activité, les élèves ont tendance à utiliser les mots analogiques
des activités réalisées durant la semaine. Par exemple, au lieu de dire qu’ils ont fait
des additions et des soustractions, ils évoquent le jeu de la caisse enregistreuse.
L’enseignante amène donc les élèves à nommer la connaissance travaillée par
l’analogie. De plus, pour faire l’autoévaluation, l’enseignante demande d’utiliser un
code de couleur, mais celui-ci n’est pas compris de tous. Un enseignement explicite
de l’utilisation des couleurs dans une carte s’impose donc. Par contre, quelques élèves
ajoutent les catégories « intéressant » et « moins intéressant » à leur carte. La
créativité et l’initiative commencent donc à se faire voir dans l’utilisation de la
méthode des cartes d’organisation pour certains élèves.
Présentation de différentes utilisations des couleurs dans une carte
d’organisation d’idées
La quatorzième activité est théorique et consiste à démontrer différentes
façons d’utiliser les couleurs dans les cartes d’organisation d’idées. Une première
carte sans couleur est présentée aux élèves et ils sont questionnés sur son organisation
visuelle. Ensuite, deux autres cartes sont présentées; une première sur laquelle les
couleurs séparent les catégories et sur la deuxième, les couleurs différencient les
niveaux de concepts.
Le but de l’activité est de démontrer deux façons d’utiliser les couleurs dans
les cartes d’organisation d’idées. Comme le cerveau retient davantage les images en
couleur, il s’avère important de l’expliquer aux élèves. Par le fait même, les niveaux
de concepts sont encore démontrés aux élèves. Tels que mentionnés au deuxième
chapitre, les niveaux de concepts ou la hiérarchisation des idées favorisent la
rétention des connaissances en mémoire.
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Les élèves démontrent un intérêt en étant attentifs durant l’animation et en
répondant aux questions. En date du 17 octobre 2006, au journal de bord de
Fenseignante-chercheuse, l’enthousiasme des élèves est d’ailleurs noté : «J’ai
l’impression d’en venir toujours à ce sujet (les cartes d’organisation d’idées), mais je
suis impressionnée de leur enthousiasme. » Enfin, les activités futures permettront de
constater le niveau d’acquisition de l’utilisation de la couleur.
Carte d’organisation d’idées sur les déterminants
Cette quinzième activité est une organisation de connaissances déclaratives et
procédurales à partir de la théorie d’un manuel scolaire. Après avoir lu et donné des
explications sur ces connaissances, il est demandé aux élèves de produire une carte
d’organisation d’idées. Ces connaissances étant enseignées et mises en pratique par
les élèves depuis quelques années, elles servent de révision. Elles sont donc un
prétexte pour mettre en pratique la technique des cartes d’organisation d’idées. Un
rappel sur les utilisations des couleurs et les catégories dans les cartes d’organisation
d’idées est aussi fait.
Le but de l’activité est une pratique autonome de la technique des cartes
d’organisation d’idées. Ainsi, le degré d’acquisition de la technique et la personnalité
des élèves peuvent transparaître dans leur production personnelle.
Bien que cette réalisation soit plus longue à compléter, plusieurs élèves s’y
appliquent en utilisant les couleurs et plusieurs niveaux de concepts. Sur les
réalisations, on peut aussi voir des exemples de connaissances conditionnelles sans
que ces ajouts soient imposés. L’enseignante s’attendait davantage à retrouver les
connaissances déclaratives écrites dans le manuel scolaire que des connaissances
élaborées à partir des liens que les élèves ont faits. On suppose donc un transfert et
une appropriation de connaissances.
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Pour cette activité, en date du 23 octobre 2006, il est noté dans le journal de
bord qu’il faudrait trouver un moyen pour aider les élèves à utiliser des symboles au
lieu des mots qui sont beaucoup trop présents dans leurs cartes d’organisation
d’idées.
Présentation d’une nouvelle notion sous la forme d’une carte d’organisation
d’idées
Cette seizième activité est la présentation d’une nouvelle notion de grammaire
à l’aide d’une carte d’organisation d’idées préalablement produite par l’enseignante.
Il s’agit de la notion de français de l’attribut du sujet en grammaire (annexe J). Dans
un premier temps, la carte d’organisation est remise sans donner d’explications. Des
exercices sont ensuite réalisés par les élèves pour découvrir les connaissances
relatives à la nouvelle notion. Celles-ci sont ajoutées à la carte d’organisation d’idées
une fois qu’elle est expliquée. La carte est conservée dans le cartable d’étude pour
consultation ultérieure.
Le but de cette activité est de démontrer aux élèves une façon d’organiser de
nouvelles connaissances déclaratives et procédurales pour les rendre utiles dans
d’autres contextes.
Au départ, un élève faible réussit à expliquer clairement les connaissances de
la carte. De plus, à la fin de la période, la majorité des élèves déclarent que la notion
est très clairement présentée de cette façon. Durant les semaines qui suivent,
l’enseignante remarquera plusieurs élèves se référer à cette carte d’organisation. De
plus, en entrevue, l’élève B (annexe B) mentionne que cette carte d’organisation lui a
servi pour se remémorer des connaissances procédurales pour accorder l’attribut du
sujet lors de l’écriture d’un texte.
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Carte d’organisation d’idées sur un texte informatif
La dix-septième activité se déroule durant trois jours. Il s’agit de produire une
carte d’organisation d’idées en pratique guidée avec les connaissances contenues dans
un texte informatif. Les élèves reçoivent la base de la carte avec le titre au centre et
les sous-titres du texte autour. Les élèves lisent individuellement une section à la fois
et, en grand groupe, ils ressortent les idées importantes. Ces idées sont ensuite
traduites en mots-clés ou en dessins pour être inscrites sur la carte d’organisation
d’idées. De plus, des liens sont établis entre les idées. Chaque élève travaille sur sa
propre version pendant que l’enseignante fait le travail au tableau. À la fin de chaque
période, l’enseignante transcrit à l’ordinateur le travail effectué en collaboration avec
les élèves.
Le but de l’activité est une pratique guidée pour faire verbaliser les stratégies
utiles à l’élaboration d’une carte d’organisation d’idées. En verbalisant les stratégies,
l’enseignante souhaite que les élèves acquièrent de l’autonomie dans la pratique de
cette technique. De plus, l’enseignante a remarqué que les élèves ont de la difficulté à
établir des liens entre les concepts, alors cette activité sert aussi à démontrer comment
établir des liens entre les idées. Enfin, la stratégie de lecture qui consiste à résumer
l’idée principale d’un paragraphe est pratiquée de façon guidée.
Pour limiter le nombre de mots sur la carte, les élèves et l’enseignante
établissent la signification de certains symboles. Les dessins commencent à apparaître
pour rendre la technique des cartes d’organisation d’idées plus efficace. De plus,
durant les trois jours, la motivation semble toujours présente. Les élèves sont
enthousiasmes à l’idée de poursuivre le travail commencé la veille. À la fin, ils sont
satisfaits de recevoir la version de la carte transcrite à l’ordinateur. Certains y ajoutent
même de la couleur. L’annexe K présente les travaux de deux élèves ainsi que la carte
produite par l’enseignante.
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Reprise de deux cartes d’organisation d’idées pour ajouter des notions (groupe
du nom et fractions)
La dix-huitième activité est l’ajout de connaissances sur deux cartes
d’organisation d’idées déjà amorcées. Sur la carte nommée « Groupe du nom », des
connaissances déclaratives provenant d’un manuel scolaire sont ajoutées. Sur la
deuxième carte ayant pour sujet les « Fractions », des connaissances déclaratives et
procédurales résumées après un cours théorique sont aussi ajoutées. Cette activité sert
d’objectivation aux autres réalisées antérieurement.
Le but de cette activité est de permettre aux élèves d’organiser des
connaissances à partir de connaissances antérieures. Selon les observations de
l’enseignante, l’établissement de liens entre des connaissances antérieures et de
nouvelles connaissances semble plus difficile à réaliser, il est donc important d’en
permettre la pratique.
Enfin, l’enseignante note dans le journal de bord que les liens sont facilement
établis par les élèves entre les connaissances antérieures et les nouvelles
connaissances. De plus, les élèves ressortent clairement des mots-clés pour exprimer
les nouvelles connaissances lors de l’objectivation. On peut supposer que les impacts
d’un enseignement centré sur l’organisation des connaissances commencent à se
concrétiser grâce à la facilité avec laquelle les élèves établissent des liens entre leurs
diverses connaissances.
Carte d’organisation d’idées sur les vacances de Nol
Avant les vacances de No1, pour la dix-neuvième activité, les élèves ont à
organiser leurs idées en carte d’organisation quant aux prédictions du déroulement de
leurs vacances. Ils choisissent les thèmes qui leur conviennent. Cette carte
d’organisation est donc une prévision de ce qu’ils vivront durant le congé scolaire.
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Le but de cette activité est de mettre en pratique les connaissances apprises
avec la technique des cartes d’organisation d’idées; soit les catégories, les couleurs;
les niveaux de concepts et les mots-clés. En utilisant des connaissances personnelles,
la tâche ne comporte pas de mauvaises associations et les connaissances ne peuvent
pas être vérifiables. L’enseignante-chercheuse croit ainsi augmenter la motivation des
élèves à produire une carte d’organisation d’idées parce que les possibilités d’erreurs
sont impossibles.
Enfin, ces cartes sont très significatives des aspects de l’élève éveillés par la
technique des cartes d’organisation d’idées. La créativité et la motivation se
perçoivent bien dans ces travaux puisqu’une variété de couleur, différents dessins et
des niveaux de concepts se voient sur la majorité des travaux.
Réorganisation de la carte d’organisation d’idées sur les vacances de No1
Au retour des vacances de Nol, pour la vingtième activité, les élèves
reprennent la carte d’organisation d’idées sur laquelle ils ont fait des prédictions
quant à leurs activités de vacances. Ils doivent y ajouter ou y enlever des éléments
pour que leur carte soit fidèle à ce qu’ils ont vraiment vécu.
Le but de l’activité est de faire vivre aux élèves une situation dans laquelle ils
sont obligés de vérifier l’organisation. Ayant fait leur carte deux semaines
auparavant, ils ont eu le temps d’oublier son contenu et ainsi ils sont obligés de le
vérifier.
Certains élèves recommencent leur carte d’organisation parce que les idées ou
l’organisation ne leur conviennent plus. D’autres élèves ajoutent simplement des
informations à leur carte. Pour la majorité des élèves, la couleur est présente.
L’enseignante-chercheuse note dans le journal de bord que la motivation semble peu
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élevée parce que certains élèves ne s’appliquent pas pour faire de nouveaux dessins
ou de nouveaux liens entre les idées. Le lien avec les connaissances scolaires n’est
pas perçu et cela peut être la cause de cette faible motivation. Pour les élèves, cette
carte d’organisation n’a pas de finalité, sinon que de conserver un souvenir.
Prise de notes sous forme de carte d’organisation d’idées sur les types de phrases
La vingt et unième activité consiste à organiser des informations contenues
dans le manuel scolaire «Ma grammaire ». Les connaissances ne sont pas nouvelles
pour les élèves, mais elles sont très nombreuses. Il s’agit de la théorie sur les quatre
types de phrases; soit les phrases déclaratives, interrogatives, impératives et
exclamatives. Les élèves décident de la façon dont leurs connaissances sont
organisées sur leur carte d’organisation d’idées.
Le but de l’activité est de vérifier le degré d’acquisition de la technique des
cartes d’organisation d’idées par les élèves. Ayant pratiqué plusieurs fois cette
technique de cartes d’organisation d’idées, les élèves doivent mettre à contribution
tout ce qu’ils ont appris. De plus, ces cartes d’organisation d’idées serviront pour
l’étude à la maison.
Quelques jours après cette activité, en questionnant les élèves, l’enseignante
remarque qu’ils se souvenaient du contenu de leurs cartes. Explicitement, certains
élèves mentionnent qu’ils voient le contenu de leurs cartes dans leur tête durant un
test où la consultation n’est pas permise. L’aspect rétention en mémoire expliqué au
deuxième chapitre est représenté ici. Il s’agit de l’efficacité de l’organisation des
connaissances sous forme de cartes.
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Carte d’organisation d’idées sur une lecture
La vingt-deuxième activité est la réalisation d’une carte d’organisation d’idées
à partir d’un texte informatif. Un squelette de la carte est remis aux élèves; il s’agit du
titre de la carte ainsi que des sous-titres. Les élèves doivent donc compléter seuls la
carte avec les informations contenues dans le texte. Le texte étant long, il est divisé en
deux et la carte d’organisation aussi. Ainsi, cette activité se déroule en deux temps.
Le premier but de cette activité est la pratique autonome de la technique des
cartes d’organisation d’idées. De plus, le deuxième but est de vérifier l’atteinte du
niveau de compétence en lecture des élèves.
L’enseignante questionne les élèves sur leur niveau de satisfaction à
démontrer leur compétence en lecture au moyen d’une carte d’organisation d’idées.
Ils affirment que cette technique permet de repérer plus facilement les informations
du texte et de faire des liens entre elles. De plus, ils mentionnent que cette façon de
faire était moins stressante qu’un questionnaire. On peut donc penser que les cartes
d’organisation d’idées augmentent la motivation à démontrer ses compétences en
lecture et, par le fait même, diminue le stress qui peut entraver la réussite.
Les observations de l’enseignante à la suite de la correction de cet exercice
permettent d’établir qu’effectivement la réussite est très élevée; soit 23 élèves sur 25.
Les informations sélectionnées sont pertinentes et suffisantes. Les liens entre les
informations sont bien établis et sont complexes la plupart du temps. De plus, les
dessins sont de plus en plus présents et les mots-clés aussi. Ces réussites ont
probablement un effet positif sur l’estime de soi des élèves.
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Présentation du modèle de traitement des informations de Sousa
La vingt-troisième activité est théorique et est une présentation du schéma du
modèle de traitement l’information de Sousa (2002) tel qu’abordé au deuxième
chapitre. À partir d’hypothèses faites par les élèves, le schéma est expliqué. Celui-ci
est imagé donc plus facile à comprendre et à mémoriser.
Le but de cette présentation est de permettre aux élèves de comprendre
pourquoi on leur apprend à organiser leurs connaissances, c’est-à-dire les classer pour
mieux les récupérer aux moments opportuns. Cette présentation permet de répondre
aux questions des élèves quant à l’utilité de la technique des cartes d’organisation
d’idées et pour les motiver davantage à la mettre en pratique.
Pour cette présentation, un seul schéma est reproduit sur un transparent et est
projeté au tableau. Les élèves demandent d’en avoir un exemplaire pour le placer
dans leur cartable. à la section « Mes connaissances organisées ». Ils peuvent donc y
ajouter des couleurs pour s’approprier davantage le schéma. En effet, telles que
mentionnées au deuxième chapitre, les couleurs permettent au cerveau de mémoriser
plus efficacement les images. On peut donc constater qu’intuitivement, les élèves
veulent les utiliser. De plus, durant les cinq entrevues, les élèves sont capables de
nommer des éléments de ce schéma.
Dans la planification de l’expérimentation, cette activité devait se faire avant
la présentation de la technique des cartes d’organisation d’idées, mais l’enseignante
n’en voyait pas la pertinence étant donné toute la théorie déjà abordée. Par contre, au
moment où l’activité est réalisée dans l’expérimentation, elle permet d’appuyer
l’utilité de la méthode des cartes d’organisation d’idées pour les élèves qui semblent
la perdre de vue.
Ô-,
Remise d’un document maison pour aider i utiliser des dessins
Pour la vingt-quatrième activité, les élèves reçoivent la carte d’organisation
d’idées réalisée précédemment à partir d’un texte informatif (22e activité), ils
constatent qu’ils ne se sentent pas tout à fait habiles pour représenter leurs idées sous
forme de dessins. En effet, un des commentaires de l’enseignante sur ces cartes est
que les dessins sont peu présents. On leur propose donc un cahier maison préparé à
leur intention pour leur faciliter la tâche. Celui-ci regroupe des exemples tirés du livre
de Margulies (2005), voir l’annexe F. Il est donc simplement présenté et remis aux
élèves.
Le but de ce cahier est de favoriser l’utilisation de symboles et de dessins pour
représenter les idées. En donnant des exemples simples, on croit que l’utilisation en
sera simplifiée et augmentée.
L’enseignante a réalisé une carte d’organisation d’idées qui se retrouve sur la
page présentation de ce cahier maison. Cette carte représente l’utilité des cartes
d’organisation d’idées et les principes à retenir pour les créer. Une fois de plus, un
exemple modélisé par l’enseignante est donné aux élèves pour leur démontrer l’utilité
et la pertinence de la technique.
Carte d’organisation d’idées sur les phrases impératives
La vingt-cinquième activité est de très courte durée et consiste à résumer des
connaissances sous forme de carte d’organisation d’idées. Il s’agit d’une leçon sur les
phrases impératives; ce qu’elles sont, leurs formes et leurs particularités.
Le but de l’activité est de mettre en pratique de façon autonome la technique
des cartes d’organisation d’idées maintenant que les élèves ont des connaissances et
de plus en plus d’habiletés pour cette technique.
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Instantanément, les élèves utilisent leur nouveau cahier maison contenant des
dessins et des idées de dessins à utiliser lorsqu’on fait des cartes d’organisation
d’idées. L’utilité du document et la motivation à représenter des idées en dessins sont
donc appuyées ici. De plus, la couleur est aussi utilisée sans que la consigne soit
donnée. La tâche n’est pas très longue à réaliser, alors l’intérêt et la motivation sont
peut-être plus faciles à trouver.
Carte d’organisation d’idées sur les stratégies de lecture
En équipe de quatre, pour la vingt-sixième activité, les élèves doivent produire
une carte d’organisation d’idées sur les stratégies de lecture qu’ils connaissent. Ainsi,
le contenu de leur carte doit répondre aux questions suivantes : Quand utilise-t-on des
stratégies de lecture? Pourquoi utilise-t-on des stratégies de lecture? Comment utilise-
t-on des stratégies de lecture? Et quelles sont les stratégies de lecture utilisées? On
retrouve donc les connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles.
Les buts de cette activité sont doubles. Premièrement, l’enseignante préconise
une révision des stratégies de lecture en les faisant identifier aux élèves et en leur
permettant de réfléchir aux moments et aux conditions dans lesquelles ils les utilisent.
Une réflexion commune est l’autre but de cette activité et il est atteignable grâce à la
création d’une carte d’organisation d’idées.
L’enseignante, durant la réalisation de cette activité, remarque que presque
tous les élèves utilisent le cahier maison pour se donner des idées de dessins et de
symboles. De plus, les cartes d’organisation d’idées ne comportent que des mots clés
ainsi que des dessins et que la couleur est présente partout. On peut conclure que
l’acquisition de la technique des cartes d’organisation d’idées parmi les élèves du
groupe est bonne. Des photos de ces cartes sont présentées à l’annexe L.
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Cartes d’organisation d’idées sur un texte informatif sur le Moyen Âge
En devoir, à la maison, pour la vingt-septième activité, les élèves produisent
une carte d’organisation d’idées pour résumer un texte sur le Moyen Âge (annexe M).
Le but de cette activité est une pratique autonome de la technique des cartes
d’organisation d’idées. L’intention de l’enseignante est aussi de vérifier le niveau
d’implication des élèves dans leurs travaux réalisés à la maison et leur niveau de
motivation à réaliser une carte d’organisation d’idées. Par contre, on peut supposer
avec cette activité que la technique des cartes d’organisation d’idées n’est pas
intégrée par la majorité des élèves ou que ceux-ci ne s’appliquent pas en la faisant à
la maison.
L’enseignante observe que les cartes d’organisation comportent beaucoup de
mots pour peu de dessins. De plus, la couleur est présente dans peu de cartes. Par
contre, quelques cartes sont superbes; c’est-à-dire qu’elles comportent beaucoup
d’informations et que la couleur, les niveaux de concepts et les dessins sont très
présents. Ces quelques réussites sont peut-être dues au grand intérêt des élèves par
rapport au sujet du texte. L’inverse est aussi possible; le manque d’intérêt pour le
sujet du texte peut expliquer le manque d’implication de certains élèves dans la
réalisation de leur carte d’organisation d’idées.
Montage du portfolio (Organisation personnelle)
Pour présenter leurs apprentissages à leurs parents, en guise de vingt-huitième
activité, les élèves doivent organiser leur portfolio. Ils trouvent eux-mêmes les
catégories dans lesquelles ils vont classer leurs travaux. De plus, une table des
matières doit présenter l’ensemble du travail.
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Le but de cette activité est de vérifier si les apprentissages réalisés par les
élèves au cours de l’expérimentation sont transférés à d’autres réalisations qui
nécessitent une organisation, soit le portfolio.
Les catégories observées par l’enseignante sont très variées; ce que j’aime, ce
que je n’aime pas, travaux faciles, travaux difficiles, français, mathématiques, etc. La
personnalité des élèves, donc la créativité, se traduit dans les catégories choisies. Une
élève a même fait sa table des matières en carte d’organisation d’idées (annexe N). La
couleur et les symboles y sont très présents. Aucun élève n’a demandé d’aide pour
choisir ses catégories. On peut supposer que tout le travail fait durant
l’expérimentation porte ses fruits puisque l’organisation des travaux est facilitée.
Carte d’organisation sur les stratégies pour aider à trouver l’idée principale
d’un paragraphe
Cette dernière activité n’est pas prévue dans l’expérimentation, mais nous
avons décidé de l’ajouter dû aux commentaires des élèves. Il s’agit d’une activité
d’enseignement sur la façon de déterminer l’idée principale d’un paragraphe.
Durant l’activité, une élève demande si elle peut prendre des notes sur ce qui
est enseigné pour s’en souvenir. Du coup, tous les élèves se munissent du matériel
nécessaire pour le faire. En commençant à prendre des notes, un autre élève ajoute
qu’ils pourraient le faire sous forme de carte d’organisation d’idées. Un rappel des
composantes d’une carte d’organisation d’idées est alors rapidement établi.
Spontanément, les élèves font des dessins et mettent de la couleur dans leur carte.
Cette manifestation peut démontrer que des élèves adhèrent à la technique des cartes
d’organisation d’idées et qu’ils la trouvent pertinente et utile. La motivation relative à
la technique des cartes d’organisation d’idées semble encore présente.
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2. EN CONCLUSION
Les activités décrites dans le présent chapitre ont servi à mettre en oeuvre un
enseignement centré sur l’organisation des connaissances. Cette description
correspond à la quatrième et à la cinquième étapes de la présente recherche, soit le
déroulement des interventions (tableau 5, p.54). Ces activités ont été réalisées surtout
à partir des disciplines de français et de mathématique. Elles auraient pu être bâties
autour d’autres disciplines. Par contre, ce qu’il faut en retenir c’est la nouvelle
méthode de travail qui consiste à réaliser des cartes d’organisation d’idées qui a pu
être mise en place. Cette mise en place s’est effectuée grâce aux théories de
l’enseignement stratégique et explicite ainsi qu’aux conseils de Buzan, Buzan (1995)
et Margulies (2005). Cette nouvelle façon de faire permet sans doute aux élèves
d’être plus efficaces dans leurs méthodes de travail.
Enfin. cette expérimentation a permis de constater des changements. Une
description des changements, soit la sixième et la septième étapes de la recherche, est
produite dans le chapitre suivant. Cette description correspond aux étapes à respecter,
aux dimensions de l’élève susceptibles d’être éveillées et à l’impact général d’un
enseignement centré sur l’organisation des connaissances.
CINQUIÈME CHAPITRE
ANALYSE DE LA MISE EN OEUVRE D’UN ENSEIGNEMENT CENTRÉ SUR
L’ORGANISATION DES CONNAISSANCES
Ce chapitre s’attarde plus spécifiquement au but de la recherche, soit comment
mettre en oeuvre un enseignement centré sur l’organisation des connaissances. Dans
un premier temps, une analyse des trois objectifs de la recherche sera dépeinte. Il
s’agit d’identifier les étapes pour mettre en oeuvre un enseignement centré sur
l’organisation des connaissances, les dimensions de l’élève susceptibles d’être
touchées par cet enseignement et l’impact général. Ensuite, une présentation des
résultats du but de la recherche sera exposée. Pour conclure, une critique et des
recommandations seront proposées.
1. PREMIER OBJECTIF: IDENTIFIER LES ÉTAPES À RESPECTER POUR
VIVRE UN ENSEIGNEMENT CENTRÉ SUR L’ORGANISATION DES
CONNAISSANCES
Avant tout, notre recherche nous a permis de constater l’importance de nous
renseigner sur l’organisation des connaissances et de mettre en pratique cette
organisation avant d’en faire un enseignement auprès d’élèves. Il s’avère donc que les
étapes à respecter pour vivre un enseignement centré sur l’organisation des
connaissances se divisent en deux catégories; soit avant l’intervention auprès des
élèves et pendant l’intervention.
1.1 Avant l’intervention auprès des élèves
La construction du deuxième chapitre de la présente recherche a été la base
des connaissances sur l’organisation des connaissances. L’enseignante-chercheuse a
constaté que de mettre en pratique les connaissances développées dans le cadre
conceptuel (chapitre 2) lui a permis de développer davantage les dimensions touchées
par l’organisation des connaissances, soit la créativité, la motivation et le sentiment
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de réussite. Elle a dessiné des cartes d’organisation d’idées en respectant les étapes
établies par Buzan et Buzan (1995) et les conseils prodigués par Margulies (2005).
Donc, une fois les connaissances acquises et travaillées en regard de l’organisation
sous forme de cartes d’organisation d’idées, le choix et l’animation des activités qui
ont servi d’expérimentation ont pris une autre dimension. En fait, nous croyons que
ce choix s’est avéré plus significatif et plus réfléchi que si aucun travail préalable
n’avait été fait. Nous affirmons donc que pour vivre un enseignement centré sur
l’organisation des connaissances il est primordial, pour servir de modèle aux élèves,
de s’approprier la méthode des cartes d’organisation d’idées en la pratiquant pour soi-
même. Cette appropriation est nécessaire au modelage qui sera expliqué plus loin.
1.2 Pendant l’intervention auprès des élèves
Tout d’abord, pour mettre en place un enseignement centré sur l’organisation
des connaissances, nous avons cru pertinent de sensibiliser les élèves au
fonctionnement du cerveau. Ainsi, ils ont pu aborder sommairement des
connaissances sur le fonctionnement du cerveau et de la mémoire. À l’aide d’images
provenant du matériel de Gagné (2003) Cerveau.., mode d’emploi!, des explications
ont été données aux élèves. Ce matériel étant produit pour les jeunes, quelques
activités simples ont été réalisées pour favoriser la motivation à comprendre le
fonctionnement du cerveau et la participation aux activités de l’intervention. Cette
présentation a été appréciée de la majorité des élèves qui posaient plusieurs questions
et qui, pour certains, allaient chercher de l’information à l’extérieur du cadre de la
classe.
Ensuite, nous sommes passés au coeur de l’intervention, soit la mise en oeuvre
d’un enseignement centré sur l’organisation des connaissances. Nous avons donc
amorcé l’enseignement de la nouvelle méthode de travail auprès des élèves, c’est-à
dire la création des cartes d’organisation d’idées. Nous avons cru profitable de mettre
en place cette méthode de travail par l’intermédiaire des modèles d’intervention de
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l’enseignement stratégique et de l’enseignement explicite parce qu’elles tiennent
compte autant des connaissances que les enfants ont à acquérir que des compétences
nécessaires lors d’un apprentissage. Ainsi, les activités vécues se sont réalisées selon
trois phases; le modelage, la pratique guidée et la pratique autonome telles que
mentionnées dans le deuxième chapitre. Ces trois phases sont reprises dans les
paragraphes qui suivent en y expliquant les résultats encourus.
1.2.1 Le modelage
Pour modéliser efficacement la nouvelle méthode de travail, les cartes
d’organisation d’idées, l’enseignante l’a pratiquée elle-même pour concrétiser le
questionnement et les stratégies requises à la production d’une carte d’organisation
d’idées. Ses premières explorations se sont donc déroulées selon les prescriptions de
Buzan et Buzan (1995) telles que mentionnées au deuxième chapitre. Ainsi, les
premières cartes n’étaient que de l’exploration de la méthode pour ensuite ajouter des
niveaux hiérarchiques de concepts, de la couleur et des dessins. Ces étapes ayant été
respectées par l’enseignante-chercheuse, nous croyions important de les faire vivre de
la même façon aux élèves pour expliciter le questionnement et les stratégies requises
à la réalisation des cartes d’organisation d’idées.
Durant l’intervention, le modelage précédait presque toujours la pratique
guidée dans une même activité. L.’enseignante présentait une carte qu’elle avait
réalisée pour illustrer soit les niveaux hiérarchiques des concepts, la couleur ou les
dessins. Cette partie des activités était théorique et autant que possible de courte
durée. Il s’agissait d’exposer des connaissances déclaratives qui devaient être utilisées
dans d’autres contextes, c’est-à-dire transférées.
91
1.2.2 La pratique guidée
La pratique guidée est la mise en pratique des connaissances qui ont été
modélisées préalablement. Les premiers essais des élèves ont été faits avec
motivation et enthousiasme. Nous avons pu déceler de l’engagement de leur part par
le temps passé à dessiner leur carte d’organisation d’idées et la quantité de
connaissances illustrées. L’effet de la nouveauté y est probablement pour beaucoup.
De plus, les premières cartes portaient sur des souvenirs personnels, soit des
connaissances que les élèves avaient dans leur mémoire émotionnelle qui est implicite
et inconsciente. Ces connaissances font partie de l’aspect de la mémoire dite non-
déclarative, voir le tableau 2 (p.29). Ces cartes n’impliquaient donc pas la possibilité
de faire des erreurs ou de se tromper puisque seulement les élèves étaient en mesure
d’en connaître le contenu.
Par contre, la pratique des niveaux de concepts a compliqué un peu plus la
mise en place de la nouvelle méthode de travail. L’activité de la carte d’organisation
d’idées des connaissances de la semaine nous a permis ce constat. Pour construire des
niveaux de concepts, nous croyons qu’il faut être capable d’établir préalablement des
catégories de concepts et de les distinguer entre eux. Cet exercice de catégorisation
s’est avéré plus ardu pour certains élèves parce que, malgré leur âge, les termes
génériques ne sont pas acquis. Cependant, plus les pratiques guidées progressaient,
plus nous étions en mesure de constater des niveaux de concepts et ils étaient établis
de façon de plus en plus efficace. Un travail en parallèle s’est donc imposé pour
distinguer les termes génériques des termes spécifiques lorsque l’occasion se
présentait.
La pratique guidée de l’utilisation de la couleur s’est déroulée plus
efficacement. Le 22 octobre, nous avons proposé deux façons d’utiliser les couleurs
en présentant une carte reproduite deux fois sur lesquelles les deux choix étaient
illustrés. Les élèves pouvaient donc pratiquer la façon qui leur convenait. Ce choix a
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probablement permis une latitude aux élèves en allant toucher en eux différents styles
de personnalité ou d’apprentissages. Nous croyons que la possibilité de faire un choix
permet d’augmenter la motivation à réaliser une activité. D’ailleurs, en entrevue,
l’élève A (annexe B) a précisé qu’il préférait faire ses propres choix de couleurs
lorsqu’il produit une carte d’organisation d’idées.
C’est en présentant des cartes qui comportaient de plus en plus de dessins que
les élèves ont manifesté l’intérêt d’avoir une banque d’idées pour les utiliser aussi.
Ceci peut présupposer un avantage à la modélisation dans des situations
d’apprentissages nouveaux parce qu’en voyant un exemple, les élèves sont plus
motivés à le reproduire. La création d’un document maison accompagnée d’une carte
d’organisation d’idées réalisée par l’enseignante-chercheuse (annexe F) s’est donc
avérée utile aux élèves. L’élève E, en entrevue, a confirmé cette utilité : «Je suis bon,
mais des fois je peux pas illustrer des mots. » Ce document était donc utilisé
régulièrement par la plupart des élèves lors de la conception de cartes d’organisation
d’idées pour reproduire ou s’inspirer des dessins.
1.2.3 La pratique autonome
La nouvelle méthode de travail qui consiste à produire des cartes
d’organisation d’idées étant de plus en plus acquise par les élèves du groupe, des
pratiques autonomes se voyaient la suite logique de l’enseignement de cette méthode
selon les modèles d’intervention de l’enseignement stratégique et explicite. Des
résumés de textes ou des résumés de notions théoriques ont été produits en cartes
d’organisation d’idées. Celles-ci ont été commentées par l’enseignante pour que les
élèves reçoivent de la rétroaction quant à leur progression dans l’utilisation de la
méthode des cartes d’organisation d’idées. Ces rétroactions sont utiles à
l’objectivation tel que nous l’avons vu au deuxième chapitre dans les rôles de
l’enseignant explicite.
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Avant d’aborder la pratique autonome, par l’intermédiaire du modèle de
traitement de l’information de Sousa (2002) qui est présenté dans la figure 1 (p.27),
nous avons démontré aux élèves l’utilité d’organiser les connaissances pour que la
mémoire à long terme soit stimulée. Bien que conçu au départ pour des adultes, ce
modèle étant très imagé a été facilement compris par les élèves qui en ont voulu un
exemplaire pour y ajouter de la couleur. On peut ainsi croire que l’information ou les
connaissances traitées en schéma attirent les élèves qui veulent se l’approprier en le
personnalisant. De plus, tous les élèves interrogés se souviennent de mots ou
d’images présentés sur ce schéma.
1.2.4 La découverte de sa propre technique
Vers la fin de l’intervention, nous avons cru pertinent de donner l’opportunité
aux élèves d’utiliser la technique des cartes d’organisation d’idées lorsqu’ils le
souhaitaient en personnalisant davantage leurs créations. C’est à ce moment que des
élèves ont commencé à prendre des notes en faisant des cartes d’organisation d’idées
ou en présentant des travaux de cette façon. Certaines de ces cartes comportaient de
nouveaux dessins, des légendes de couleurs ou de symboles ainsi que des tableaux
intégrés aux cartes. La personnalité des élèves paraît donc dans leurs travaux.
C’est à partir de la découverte de leur propre façon de réaliser des cartes
d’organisation d’idées que les élèves ont activé en eux des dimensions telles que la
créativité, la réussite et la motivation.
La conclusion de notre premier objectif concernant les étapes à respecter pour
vivre un enseignement centré sur l’organisation des connaissances est que les
modèles d’intervention de l’enseignement stratégique et de l’enseignement explicite
ont permis d’établir ces étapes. Ces deux modèles permettant des retours en arrière,
les enseignants peuvent vérifier l’atteinte d’un ou deux objectifs à la fois pour que les
élèves vivent des réussites en organisant des connaissances. Par contre, il ne faut pas
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négliger la partie avant l’intervention qui consiste à l’appropriation de la méthode de
travail par l’enseignante. Un résumé des étapes de l’expérimentation de la recherche
ainsi que les principaux acteurs de chaque étape sont présentés dans le tableau 8 ci-
dessous.
Tableau 8
Résumé des étapes de l’expérimentation
Ordre Étapes Acteurs
1. Se renseigner sur l’organisation des Enseignant
connaissances
2. Mettre en pratique la technique des Enseignant
cartes d’organisation d’idées
3. Faire le choix des activités Enseignant
Modéliser les connaissances et les Enseignant devant les élèves
4. stratégies relatives aux cartes
d’organisation d’ idées
Pratiquer de façon guidée de la Élèves accompagnés de
5. technique des cartes d’organisation l’enseignant
d’ idées
Pratiquer de façon autonome la Élèves
6. technique des cartes d’organisation
d’ idées
Pratiquer selon sa propre technique Élèves
l’organisation des connaissances
2. DEUXIÈME OBJECTIF: CERNER LES DIMENSIONS DE L’ÉLÈVE
SUSCEPTIBLES D’ÊTRE ÉVEILLÉES PAR UN ENSEIGNEMENT CENTRÉ
SUR L’ORGANISATION DES COM’JAISSANCES.
Les dimensions de l’élève touchées par un enseignement centré sur
l’organisation des connaissances sont la créativité, la réussite et la motivation.
Empiriquement, nous avons remarqué que ces trois aspects, quoique traités
distinctement, sont liés entre eux comme le démontre la figure 4 (p. 93). Lorsque, par
la création d’une carte d’organisation d’idées, la créativité d’un élève est touchée par
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son choix de dessins ou de couleurs, son sentiment de réussite est assujetti à
augmenter ainsi que sa motivation. En effet, lorsque qu’un élève peut démonter
efficacement ses apprentissages en effectuant ses propres choix, il est susceptible de
vouloir recommencer. De même, lorsque la motivation d’un élève est touchée, sa
créativité est susceptible d’être stimulée et son sentiment de réussite augmenté.
L’exercice est le même en partant du sentiment de réussite; lorsqu’on le stimule
positivement, la motivation et la créativité sont aussi susceptibles d’être aussi
stimulées.
Figure 4




La créativité est la «capacité de l’individu à faire quelque chose, à créer, à
produire des idées neuves et réalisables, à combiner et à réorganiser des éléments »
(Demory (1978) dans Legendre (2005) p. 309). Pour notre recherche, la créativité
peut se manifester dans la production d’une carte d’organisation d’idées.
L’établissement de liens entre les idées découle de la créativité tout comme une idée
traduite en dessin. En fait, la production d’une carte d’organisation d’idées demande
d’organiser des connaissances et cette organisation relève de la créativité.
96
Au début de l’intervention, lors de la modélisation, la créativité pour organiser
des connaissances n’était pas très stimulée chez les élèves parce qu’ils devaient
comprendre la nouvelle méthode de travail. Ils devaient reproduire ce que
l’enseignante leur présentait. Par contre, lors de la pratique guidée et de la pratique
autonome. la créativité s’est avérée plus présente. Par exemple, prendre une décision
quant aux catégories qui seront représentées sur une carte d’organisation d’idées
relève de la créativité. De plus, lorsqu’il fut le temps d’ajouter la couleur et les
dessins, la créativité était très présente. Lorsque les élèves ont appliqué la méthode
des cartes d’organisation d’idées à leur façon, la créativité a pris encore plus
d’ampleur. C’est à ce moment de l’intervention que certains élèves l’ont utilisée pour
prendre des notes ou pour faire des travaux sans que l’enseignante l’ait exigé.
Pour les élèves dont la créativité est facile à stimuler, par exemple ceux qui
aiment faire des arts plastiques et qui en retirent une satisfaction, le travail des cartes
d’organisation d’idées a été une occasion de plus de la mettre en oeuvre et ils
semblaient à l’aise de dessiner ou d’appliquer de la couleur. Par contre, pour les
élèves dont la créativité est difficile à mettre en oeuvre, elle a pris plus de temps à se
manifester. Plus l’intervention avançait, plus on les sentait devenir à l’aise avec
l’application de la couleur et la production de dessins. Pour ces élèves, passer des
mots-clés aux dessins a pris plus de temps que ceux dont la créativité était plus
présente.
Enfin, nous avons pu remarquer que la créativité n’appartient pas
obligatoirement aux élèves qui atteignent facilement les exigences. Certains de ces
élèves, les élèves D et E entre autres (annexe B), ont même trouvé difficile de ne pas
écrire de mots et de dessiner avec de la couleur. De plus, les élèves du groupe qui
atteignent habituellement plus difficilement les exigences ont démontré une grande
créativité dans leurs cartes d’organisation d’idées durant la phase de la pratique
autonome. Ils s’appliquaient beaucoup à mettre de la couleur et à faire des dessins
représentatifs de leurs idées. Même si la tâche consistait à résumer un texte, les élèves
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qui atteignent plus difficilement les exigences étaient motivés à l’idée de
personnaliser leur travail par la couleur et les dessins probablement parce qu’ils
n’avaient pas à écrire des mots.
2.2 La réussite
La réussite se traduit par des «compétences, attitudes, valeurs et
connaissances effectivement acquises par l’intéressé, ce qui implique que l’on puisse
mesurer un niveau ou démontrer que l’apprentissage a eu lieu » (Legendre (2005) p.
1194). Pour notre recherche, la réussite se traduit donc par l’atteinte des exigences
fixées par l’enseignante-chercheuse dans le cadre de sa planification.
La réussite des élèves qui atteignent facilement les exigences étant
fréquemment aussi bonne, nous n’avons pas accordé autant d’importance qu’à la
réussite des élèves qui atteignent plus difficilement les exigences. Nous avons donc
pu observer que ces derniers ont vécu des succès en produisant des cartes
d’organisation d’idées et qu’ils se sont sentis valorisés. L’élève A en a fait mention
durant l’entrevue : «J’ai eu un B! » et l’élève B aussi en expliquant à deux reprises
qu’il avait vécu un succès dont il était fier. Ces élèves avaient beaucoup d’intérêts à
dessiner leur pensée en utilisant des symboles et de la couleur au lieu d’écrire des
mots avec lesquels ils ont de la difficulté. Quelques-unes de leurs cartes ont d’ailleurs
été citées en exemple à l’ensemble du groupe, favorisant du coup le sentiment de
réussite des élèves. Nous pouvons aussi dire que le sentiment de réussite est une
composante sur laquelle les enseignants peuvent avoir un certain pouvoir. En
valorisant le travail réalisé par les élèves plus faible au sein du groupe, ceux-ci ne




Pour définir la motivation, Legendre (2005) la compare à un «facteur
déclencheur qui permet de vaincre l’inertie naturelle, d’amorcer un cheminement et
de susciter éventuellement des apprentissages » (p.915). Ainsi, dans notre recherche,
nous tenterons de trouver les éléments qui ont permis aux élèves de se sentir motivés.
Au début de l’intervention, la motivation était grande lors de la présentation
du fonctionnement du cerveau et des premières cartes d’organisation d’idées. Nous
l’avons constaté par la participation des élèves et leurs questions qui étaient
nombreuses. De plus, lorsque les élèves ont produit leurs premières cartes
d’organisation d’idées, la motivation était très présente. Nous l’avons constaté par
leur engagement dans la production de leur carte. Au moment où l’enseignante a
présenté les niveaux de concepts d’une carte et où elle a insisté pour que les mots-clés
soient plus présents dans les cartes, nous avons pu sentir que le niveau de motivation
faiblissait. Effectivement, les cartes d’organisation étaient réalisées plus rapidement
et elles comportaient peu de détails et de travail minutieux. Il a donc été primordial
d’encourager les élèves en soulignant leurs succès et leurs bons coups lorsqu’ils
produisaient des cartes d’organisation d’idées. Ainsi, la présentation du schéma du
traitement de l’information de Sousa (2002) (p.26) et la conception d’un document
maison (annexe F) pour aider à faire des dessins représentatifs ont contribué à hausser
la motivation générale des élèves. Nous avons pu constater une hausse de
l’enthousiasme général à faire des cartes d’organisation d’idées en ajoutant de la
couleur. Le partage de dessins entre les élèves a aussi été une preuve que la
motivation y était. La persévérance de la part des élèves et de l’enseignante
chercheuse a certainement contribué à la motivation. L’élève D (annexe B) a expliqué
qu’au début le travail avec les cartes d’organisation était plus compliqué, mais
qu’avec l’habitude et le temps, c’est devenu plus facile.
99
Pour ce qui est du niveau académique en français et en mathématique des
élèves, nous avons pu constater chez les élèves répondants facilement aux exigences
une constance dans leur niveau de motivation tout au long de l’intervention. De plus,
chez les élèves ayant plus de difficulté à atteindre les exigences, la motivation s’est
fait ressentir davantage lorsqu’ils avaient de l’aisance pour accomplir une tâche en
carte d’organisation d’idées. Cette aisance est apparue après plusieurs essais en
intégrant graduellement toutes les composantes des cartes d’organisation d’idées et en
ayant reçu de la rétroaction de l’enseignante. N’ayant pas à écrire beaucoup de mots,
les cartes d’organisation d’idées ont plu aux élèves qui atteignent plus difficilement
les exigences fixées. Lorsqu’un résumé leur était présenté sous forme de carte
d’organisation d’idées, il leur était plus facile de garder en mémoire les informations.
Ils pouvaient se référer à ces cartes lorsqu’ils en avaient besoin et au moment des
entrevues à la fin de l’intervention, ils s’en souvenaient encore. De fait, les cinq
élèves interviewés ont mentionné qu’ils se souvenaient, entre autres, du modèle de
présentation de Sousa (2002) et de la carte sur l’attribut du sujet. De plus, chaque
élève interrogé a évoqué avoir utilisé au mois à une reprise une carte d’organisation
d’idées comme outils de référence.
Par contre, pour les élèves qui atteignent moyennement les exigences fixées
(voir tableau 6, p.56), la motivation a été très variable. Nous pouvons alors faire
l’hypothèse que la motivation peut dépendre des formes d’intelligences dominantes.
Ainsi, les élèves qui ont une intelligence visuelle-spatiale7plus développée ont peut-
être tendance à adhérer davantage à cette pratique de cartes d’organisation d’idées
que les élèves qui ont une intelligence logico-mathématique8plus forte.
Selon la théorie des intelligences multiples développée par Gardner (2004), l’intelligence visuelle
spatiale est celle qui aide à se faire des représentations mentales des objets ou des lieux, dessiner ou
faire des casse-tête.
8 Selon la théorie des intelligences multiples de Gardner (2004), l’intelligence Iogico-mathématique est
celle qui ordonne, classe, raisonne ou résout des problèmes.
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En conclusion à notre deuxième objectif concernant les aspects de l’élève
susceptible d’être éveillé par un enseignement centré sur l’organisation des
connaissances, nous croyons que la créativité, la réussite et la motivation sont trois
aspects touchés. Nous croyons que l’application de la méthode des cartes
d’organisation d’idées peut motiver et favoriser la réussite des élèves ainsi que la
créativité. Nous pouvons donc faire l’hypothèse qu’une fois stimulée, la créativité
pourra se transférer à d’autres compétences disciplinaires ou à d’autres sphères
d’apprentissage.
3. TROISIÈME OBJECTIF: PRÉCISER L’IMPACT GÉNÉRAL D’UN
ENSEIGNEMENT CENTRÉ SUR L’ORGANISATION DES CONNAISSANCES.
Observer l’impact général d’un enseignement centré sur l’organisation des
connaissances n’a pas été facile durant cette recherche. Il a tout d’abord fallu mettre
en place l’enseignement centré sur l’organisation des connaissances. Pour ce faire,
l’enseignante a eu à questionner sa façon de présenter certaines notions ou certains
travaux et un enseignement spécifique a dû être fait auprès des élèves pour qu’ils
s’approprient la technique des cartes d’organisation d’idées. Nous avons ainsi pu
constater l’impact d’un enseignement centré sur l’organisation des connaissances
auprès des acteurs principaux de cette recherche, soit les élèves et l’enseignante
chercheuse.
3.1 L’impact chez les élèves
L’analyse des activités de l’intervention de notre recherche a permis d’établir
que la mise en oeuvre d’un enseignement centré sur l’organisation des connaissances
favorise la mémorisation, la réussite et l’autonomie des élèves.
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3.1.1 La mémorisation
De façon empirique, chez les élèves, nous avons pu remarquer que le
traitement de l’information organisé sous forme de cartes d’organisation d’idées
favorise la rétention des connaissances en mémoire. Les cartes d’organisation étant
imagées, le cerveau peut plus facilement les retenir et faire des associations avec
d’autres connaissances. Par exemple, durant l’intervention, la nouvelle notion de
l’attribut en français a été présentée sous forme de carte d’organisation d’idées sur
laquelle les élèves devaient ajouter des connaissances. À la fin de l’intervention, lors
des entrevues, certains élèves ont mentiormé se souvenir des images de cette carte et
de son sujet. De plus, tous les élèves interrogés se souviennent des informations
présentées sur le schéma du traitement des informations de Sousa (2002). Ce schéma
avait été imprimé sur du papier de couleur et ceci a aidé les élèves interrogés à se
souvenir du contenu. On peut donc conclure que les connaissances déclaratives
présentées sous forme de cartes d’organisation d’idées colorées sont plus faciles à
mémoriser. Quatre des cinq élèves interrogés ont dit que les connaissances organisées
par eux-mêmes sur une carte étaient plus faciles à retenir. Pour les connaissances
procédurales, on a aussi pu observer que les élèves s’y réfèrent si elles sont
transposées en connaissances déclaratives; c’est-à-dire inscrites sur du papier. Enfin,
par la durée de l’intervention, nous ne pouvons pas affirmer que les connaissances
conditionnelles ont été favorisées. Il faudrait vérifier sur une plus longue période de
temps.
3.1.2 La réussite
L’enseignement centré sur l’organisation des connaissances a semblé
profitable pour la réussite des élèves qui atteignent plus difficilement les exigences.
Même si le temps requis pour apprendre à mettre en oeuvre la technique des cartes
d’organisation d’idées par rapport à l’ensemble du groupe a été plus long, l’impact a
été aussi remarquable. Les élèves qui atteignent facilement les exigences fixées ont
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adhéré rapidement à cette nouvelle technique et ont trouvé leur compte en l’utilisant
avec aisance. Par ailleurs, les élèves qui atteignent difficilement les exigences ont pu
mettre en oeuvre leur créativité à travers cette méthode et augmenter par le fait même
leur motivation et leur sentiment de réussite. D’ailleurs, durant les entrevues, les deux
élèves qui ont plus de difficulté à atteindre les exigences ont rnentiormé avoir vécu
des succès en réalisant au moins une carte d’organisation d’idées. Nous nous
permettons donc de conclure que cette méthode de travail est profitable pour la
réussite de tous les élèves.
3.1.3 L ‘autonomie
Finalement, l’enseignante chercheuse a constaté que la mise en oeuvre d’un
enseignement centré sur l’organisation des connaissances a été profitable pour
l’autonomie des élèves. En effet, Legendre (2005) définit l’autonomie par l’< état
d’une organisation éducationnelle qui dispose d’une grande liberté d’action et de
décision. » (p. 145). Dans l’élaboration d’une carte d’organisation d’idées, une prise
de décision et une liberté d’action se traduisent par les liens entre les idées, les
dessins qui traduisent ces idées et l’application des couleurs. Durant les entrevues, les
élèves ont souligné cette autonomie que permet les cartes d’organisation d’idées en
exprimant leur préférence à organiser eux-mêmes leurs idées comparativement à
recevoir une carte d’organisation déjà toute faite.
Ainsi, après l’intervention, les élèves demandaient moins l’approbation de
l’enseignante pour vérifier si leurs travaux étaient bien faits. Ils prenaient davantage
de risques. De fait, leurs méthodes de travail sont devenues plus efficaces et ils
étaient plus autonomes. Nous l’avons constaté durant les dernières activités de
l’intervention, soit la carte d’organisation d’idées sur un texte informatif sur le Moyen
Âge, le montage du portfolio et la carte d’organisation sur les stratégies pour aider à
trouver l’idée principale d’un paragraphe.
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3.2 L’impact chez l’enseignante-chercheuse
L’enseignante-chercheuse, durant cette recherche, a elle-même constaté une
amélioration de l’efficacité de sa méthode de travail personnelle et de sa méthode
d’enseignement. Elle a constaté que ses notes de lecture et son agenda sont écrits de
façon plus efficace; elle s’y repère plus rapidement et l’utilisation de la couleur est
présente. De plus, en s’appropriant la méthode des cartes d’organisation d’idées, cela
lui a permis de mieux distinguer les différents types de connaissances et d’établir les
liens entre ces différentes connaissances. De fait, en produisant le cadre conceptuel
(deuxième chapitre) pour connaître les différents types de connaissances et en
s’attardant à ceux-ci durant un enseignement centré sur l’organisation des
connaissances, elle a remarqué que son enseignement était plus organisé. C’est-à-dire
que ses interventions concernant les connaissances étaient plus diversifiées pour
permettre aux élèves de mieux saisir ces distinctions entre les connaissances.
De plus, l’enseignante-chercheuse a constaté qu’en mettant en oeuvre un
enseignement centré sur l’organisation des connaissances, elle s’attardait davantage
aux connaissances durant les activités présentées aux élèves. Ce qui a eu pour effet de
distinguer, dans ses interventions, les stratégies à mettre en place pour développer les
compétences et les connaissances à proprement dit. Par exemple, au cours des
activités du mois de septembre et d’octobre, lors de la réalisation des cartes
d’organisation sur le groupe du nom et de la Superplanche, une attention particulière
a été portée sur les connaissances de ces deux notions et sur les stratégies à
développer pour devenir compétent à les utiliser; le quoi et le comment d’une
connaissance qui ont été illustrés sur leur carte d’organisation distinctive.
En conclusion pour notre troisième objectif de recherche concernant l’impact
général de la mise en oeuvre d’un enseignement centré sur l’organisation des
connaissances, nous constatons que les acteurs principaux; les élèves et l’enseignante-
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chercheuse en ont bénéficié. Que ce soit concernant les méthodes de travail
personnelles ou d’enseignement, l’impact est positif.
4. BUT DE LA RECHERCHE-INTERVENTION: COMMENT METTRE EN
OEUVRE UN ENSEIGNEMENT CENTRÉ SUR L’ORGANISATION DES
CONNAISSANCES CHEZ LES ÉLÈVES DU TROISIÈME CYCLE DU
PRIMAIRE.
Pour mettre en oeuvre un enseignement centré sur l’organisation des
connaissances, nous remarquons que la combinaison de théories et de pratiques est de
mise. De plus, l’appropriation par l’enseignant de ce qui doit être enseigné est
primordiale.
4.1 La combinaison de deux méthodes essentielles
Dans la présente recherche, pour mettre en oeuvre un enseignement centré sur
l’organisation des connaissances, nous avons fait appel à deux techniques principales.
Il s’agit du schéma heuristique de Buzan et Buzan (1995) et des cartes d’organisation
d’idées de Margulies (2005). Pour s’approprier ces techniques, il faut tout d’abord se
renseigner sur la littérature existante et sur les recherches antérieures ayant rapport
avec le sujet. Ensuite, il faut les mettre en pratique pour comprendre les stratégies
utiles à leur application et les connaissances qui en découlent. Une fois cette
appropriation faite, il faut réfléchir sur les activités qui seront présentées aux élèves
pour leur permettre d’acquérir la nouvelle méthode de travail qui combine les deux
premières techniques citées précédemment. Cette réflexion doit porter autant sur la
distinction des trois types de connaissances que sur les stratégies efficaces à leur
acquisition. De plus, permettre aux élèves de pratiquer certains aspects de la
technique des cartes d’organisation d’idées en respectant des étapes semble avoir été
une stratégie aidante. En effet, la technique des cartes d’organisation d’idées étant
nouvelle pour eux, nous n’avons pas voulu leur apprendre tout d’un coup. Ainsi, elle
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a été présentée globalement, ensuite sont venus les couleurs. les niveaux
hiérarchiques et les dessins. Ces étapes ont été décidées à la suite de l’appropriation
de la nouvelle technique par l’enseignante-chercheuse en regard de deux modèles
d’intervention.
4.2 La combinaison de deux modèles d’intervention
Pour permettre aux élèves de s’approprier la technique des cartes
d’organisation d’idées, nous avons une fois de plus combiné deux modèles
d’intervention; celui de l’enseignement stratégique et celui de l’enseignement
explicite. Les phases de l’enseignement stratégique et de l’enseignement explicite ne
sont pas à négliger. Ces phases (modelage, pratique guidée et pratique autonome)
permettent des retours en arrière dans les interventions. Ces retours en arrière
favorisent, selon nous, une meilleure appropriation de la démarche par les élèves et
l’enseignante ainsi qu’un ajustement des stratégies à utiliser. Pour notre recherche,
ces retours en arrière ont permis d’ajouter des connaissances sur les différentes cartes
produites durant l’intervention. Ils ont aussi permis des ajustements dans les
interventions auprès des élèves durant les activités. À la suite des activités vécues, la
phase d’objectivation prescrite par les deux modèles d’intervention prend tout son
sens pour qu’une distinction entre les connaissances (le quoi) et les stratégies (le
comment) à développer soit établie.
4.3 L’appropriation de la technique par l’enseignante
Nous croyons que pour mettre en oeuvre un enseignement centré sur
l’organisation des connaissances, il faut que l’enseignante qui intervient auprès des
élèves s’approprie d’abord la méthode de travail. Elle peut ainsi prendre conscience
des stratégies efficaces à l’application de la technique des cartes d’organisation
d’idées. De plus, l’enseignante peut ainsi distinguer les phases nécessaires à
l’appropriation de la technique des cartes d’organisation d’idées. En prenant le temps
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de la vivre pour nous-même et en l’enseignant selon les modèles d’intervention de
l’enseignement stratégique et de l’enseignement explicite, nous pourrons respecter le
rythme de chacun des élèves afin de leur permettre de développer leur méthode pour
organiser des connaissances efficacement.
CONCLUSION
Le but de la recherche était de découvrir comment mettre en oeuvre d’un
enseignement centré sur l’organisation des connaissances chez les élèves du troisième
cycle du primaire. Nous voulions que les élèves deviennent plus compétents à utiliser
des méthodes de travail efficaces pour organiser leurs connaissances puisque c’est
une compétence prescrite par le Programme de MEQ (2001), soit se donner des
méthodes de travail efficaces. L’application de la technique des cartes d’organisation
d’idées a été utilisée comme moyen pour y parvenir. Principalement, le français et les
mathématiques ont été ciblés pour expérimenter la technique des cartes
d’organisation d’idées bien que cette expérimentation se soit un peu élargie aux
autres domaines disciplinaires. Maintenant, grâce à l’expérimentation, cette nouvelle
méthode de travail, les cartes d’organisation d’idées ont fait leurs preuves auprès des
élèves du troisième cycle du primaire quant à leur motivation, leur créativité et leur
sentiment de réussite. Les enseignants auront dorénavant une possibilité de plus pour
permettre aux élèves d’améliorer leur méthode de travail dans le but de favoriser la
rétention en mémoire des notions vues en classe. Grâce à cette méthode de travail, les
élèves deviendront peut-être plus compétents à transférer leurs connaissances, donc à
travailler efficacement.
Le premier objectif de la recherche servait à identifier les étapes à respecter
pour vivre un enseignement centré sur l’organisation des connaissances. Pour se faire,
nous avons utilisé les théories de l’enseignement stratégique et explicite et nous en
avons respecté les trois principales phases soient la modélisation, la pratique guidée et
la pratique autonome. Ces phases permettent aux élèves d’apprivoiser la nouvelle
méthode de travail en pratiquant les différentes stratégies. De plus, nous avons
constaté qu’une phase préalable était nécessaire. Il s’agit de l’appropriation de la
technique des cartes d’organisation d’idées par l’enseignante. Cette phase est
importante pour que l’enseignante soit en mesure de connaître les stratégies et les
difficultés susceptibles d’être vécues par les élèves afin d’intervenir adéquatement.
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Le deuxième objectif de la recherche voulait cerner les dimensions de l’élève
qui sont éveillées par un enseignement centré sur l’organisation des connaissances.
Nous avons pu constater que la créativité, la motivation et le sentiment de réussite
étaient les dimensions touchées. Les cartes d’organisation d’idées permettent la
créativité par l’illustration des idées en dessins, l’utilisation de couleurs et
l’organisation personnelle des éléments. Cette créativité est donc motivante par les
choix qu’elle procure. Enfin, les réussites vécues par les élèves interrogés font valoir
le sentiment de réussite.
Le troisième objectif de la recherche voulait préciser l’impact d’un
enseignement centré sur l’organisation des connaissances. Nous avons constaté que
les deux acteurs principaux de l’intervention ont pu en tirer profit. Premièrement, les
élèves ont profité de la nouvelle tecimique pour améliorer leur mémorisation des
connaissances vues en classe. Ainsi, leur sentiment de réussite s’est vu amélioré et
leur autonomie face aux diverses tâches proposées aussi. Enfin, l’enseignante-
chercheuse a aussi bénéficié de l’intervention pour améliorer ses méthodes de travail
et pour diversifier ses interventions auprès des élèves.
RECOMMANDATIONS
Dans le premier chapitre de notre recherche, il a été mentionné que le matériel
mis à la disposition des enseignants et le programme de formation actuellement en
vigueur ne préconisent pas l’organisation des connaissances comme méthode de
travail pour favoriser la mémorisation des connaissances. Au cours de la recherche, il
a été démontré que la méthode des cartes d’organisation d’idées a permis à des élèves
du troisième cycle du primaire de développer de la créativité, de la motivation et le
sentiment de réussite. Ainsi, la mémorisation de connaissances et le transfert dans
d’autres contextes se sont avérés augmentés par l’utilisation de la technique des cartes
d’organisation d’idées. De plus, l’expérimentation nous a fait constater que cette
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méthode de travail a permis à des élèves qui atteignent plus difficilement les
exigences fixées d’augmenter leur rétention de connaissances. Nous recommandons
alors de respecter les phases de l’enseignement stratégique et explicite pour respecter
le rythme d’apprentissage des élèves. De plus, l’appropriation de la technique par
l’enseignant est aussi primordiale pour servir de modèle aux élèves. Cette
appropriation permettra aussi de mieux comprendre la démarche des élèves, leurs
réussites et leurs difficultés.
Il serait alors pertinent d’essayer de mettre en oeuvre la technique des cartes
d’organisation d’idées avec des élèves plus jeunes pour qu’ils se familiarisent plus tôt
avec celle-ci ou à des classes d’élèves en difficulté d’apprentissage pour vérifier
l’impact sur leur motivation et leur sentiment de réussite.
RECHERCHES FUTURES
Des recherches futures pourraient avoir lieu pour vérifier l’impact à long
terme de l’enseignement centré sur l’organisation des connaissances.
L’expérimentation pourrait se dérouler sur deux ans ou plus. Il serait aussi pertinent
de vérifier l’impact de cet enseignement sur le niveau de transfert des connaissances.
On pourrait aussi vérifier les impacts de l’enseignement centré sur l’organisation des
connaissances dans des disciplines différentes du français et des mathématiques. Par
exemple, appliquer la méthode des cartes d’organisation d’idées aux arts plastiques
où le langage et le vocabulaire sont souvent mis de côté au profit des productions.
UN AN PLUS TARD
Durant l’année qui a suivi l’expérimentation, il nous a été possible de
constater que la technique des cartes d’organisation d’idées faisait encore partie de la
méthode de travail de plusieurs élèves. Certains de leurs travaux étaient présentés de
cette façon. Avant d’écrire un texte, des élèves organisaient leurs idées en cartes
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d’organisation. Des supports visuels pour des présentations orales étaient aussi faits
sous forme de cartes d’organisation d’idées. Enfin, des notes prises durant des cours
magistraux étaient aussi faites sous forme de cartes d’organisation d’idées. Cette
méthode de travail peut donc être explorée pour permettre aux élèves de tous les
niveaux de devenir compétents dans leur méthode de travail.
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ANNEXE A




1- Présentation sommaire du fonctionnement du cerveau
2- Présentation du schéma du traitement des connaissances
3- Présentation et exercices de cartes d’organisation d’idées
4- Méthodes personnelles
Questions
1- Comment fais-tu pour organiser tes connaissances?
2- Considères-tu cette méthode de travail facile ou difficile?
3- Y trouves-tu des avantages?
4- Y trouves-tu des inconvénients?
5- As-tu vécu des réussites en faisant des cartes d’organisation d’idées?






Enseignante-chercheuse: Tu sais qu’on a travaillé beaucoup cette année l’organisation
des connaissances?
A:Oui
E-C : A organiser toutes nos connaissances. On a commencé par voir le cerveau. Il est
fait comment? Comment ça se passe dans notre cerveau? On a aussi vu le traitement
des connaissances. Tu te souviens de la feuille jaune que je vous ai donnée?
A : Ha oui! Avec le tiroir!
E-C : Avec le tiroir! Après ça on a vu un petit peu comment faire les cartes
d’organisation d’idées. Pis on a essayé. Et là vous êtes rendus à faire vos méthodes
personnelles; ta façon de faire. Toi, quand je te demande d’organiser tes
connaissances, tu fais ça comment?
A : Ben soit que je vais faire une carte d’organisation. Des fois, je vais juste mettre
des mots-clés parce que des fois ça ne me tente pas de faire des cartes d’organisation
et des fois ça me tente.
E-C : Qu’est-ce qu’il y a dans une carte d’organisation?
A : C’est comme quand il y a le sujet: «Quels sont les neurones du cerveau? » Et là
il va y avoir des, mettons la neurone impériale et des choses comme ça.
E-C : 0k Et est-ce qu’on met juste des mots-clés dans une carte d’organisation?
A : Non, on peut mettre des dessins.
E-C : C’est vrai, on peut mettre des dessins aussi. Et toi en as-tu fait des cartes
comme ça?
A:Oui
E-C : As-tu trouvé ça facile ou tu as trouvé ça difficile de faire des cartes de même?
A : Benj’ai toujours trouvé ça difficile faire les cartes.
E-C : Pourquoi? Le sais-tu?
A : Parce que c’est surtout dur de chercher des phrases dans des livres comme en
univers social ou des fois les mettre dans mes propres mots.
E-C : De le mettre dans tes propres mots! On en a fait en math et en français des
cartes d’organisation. Tu sais quand je mettais toutes les choses au tableau, quand je
mettais tous les mots au tableau et que tu devais les organiser pour toi, à ta façon. Ça
est-ce que c’était difficile ou facile?
A : C’était facile!
E-C : C’était plus facile? Pourquoi?
A : Parce que c’était déjà écrit au tableau et que tu savais déjà quoi faire.
E-C : Tu savais les mots. Tu savais quoi faire?
A : Je savais quoi écrire. Des fois, quoi dessiner.
E-C : D’après toi, de travailler avec des cartes d’organisation d’idées comme on a
fait; des fois c’était des tableaux, des fois c’était des cartes. Est-ce qu’il y a un
avantage à ça? As-tu trouvé un avantage à ça?
A : Ben moi j’ai trouvé que ça allait beaucoup mieux parce que des fois tu lis un texte
et t’es là. Bon ta ta ti ta ta ta et tu perds le fils de l’histoire parce que ben c’est ça pis
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là mettons tu mets les sous-titres et là tu sais ce que raconte tel sous-titre, mais moins
long.
E-C : Ça t’aidait à organiser un petit peu plus ton texte. 0k, je comprends. Est-ce
qu’il avait des... Ça c’était des avantages, mais est-ce que tu as trouvé que des fois il
y a des désavantages, des inconvénients à travailler avec une carte d’organisation?
A : Non, pas vraiment!
E-C : Non pas vraiment. Non! C’est pas trop long des fois?
A : Oui, surtout des fois c’était dans le «je dois » et làj’étais tannée d’en faire, mais
je continuais quand même.
E-C : Mais tu continuais quand même! Est-ce que tu penses qu’au niveau de tes
apprentissages et au niveau de ce que tu as fait durant l’année. Est-ce que tu as trouvé
qu’il y avait quelque chose de bien pour toi? Est-ce que tu as trouvé ça le fun? Est-ce
que tu as vécu des réussites là-dedans? En faisant des cartes d’organisation est-ce que
tu as fait : «Hé!, ça c’est une réussite pour moi! »
A: Heu... oui! Il y en avait une c’était l’univers social, mais pas vraiment, mais de
Cyclades ou quelque chose pis j’ai eu B.
E-C : Une lecture?
A : Oui!
E-C : 0k et ça tu t’en souviens?
A : Oui!
E-C : Et quand tu faisais ça est-ce que tu avais l’impression que tu avais ta créativité
là-dedans, tu pouvais faire ce que tu voulais?
A : Oui!
E-C : Oui, tu pouvais dessiner ce que ça te tentait?
A : oui
E-C : Oui, un peu plus! Tu pouvais mettre les dessins que tu voulais, les couleurs que
tu voulais? Ça c’était-tu intéressant?
A : Oui parce que tsé des fois « Vous êtes obligés de mettre la couleur rouge. » Tsé
comme des étoiles d’univers social on était obligé de mettre la couleur rouge ou la
couleur jaune. Ben ça serait le fun de mettre la couleur qu’on veut.
E-C : Et tu trouves que quand c’est toi qui décides de la carte, tu peux faire tes choix.
A : Oui!
E-C : Est-ce que il y a des cartes qui t’ont aidé à étudier des fois? Est-ce que tu t’en ai
servi des fois pour l’étude à la maison ou pour faire ici des fois, je sais pas, par
exemple, un texte écrit? Ou est-ce que tu t’en ai servi des cartes d’organisation?
A : Oui! C’était de l’information sur les PP.
E-C : Les participes passés?
A : Oui, ou sur les Gn. Des fois on avait des choses etje les sortais pis je le faisais.
E-C : Est-ce que tu penses que ça t’aidait ça?
A : Oui!
E-C : Oui! Penses-tu que ça t’aurait aidé aussi plus ou moins sije t’en avais donné
une que moi j’avais faite?
A : Moins parce que j’aurais pas savoir ou était exactement l’information de quoi tu
voulais parler.
119
E-C 0k, penses-tu qu’en faisant ces cartes-là ça t’a aidé à placer les choses dans ton
tiroir de mémoire? Le tiroir qu’on a vu là?
A : Oui!




Enseignante-chercheuse: Premièrement. je te dis merci d’avoir accepté. C’est très
gentil de ta part. Tu sais que je t’en ai parlé déjà souvent que je travaille un peu sur
les cartes d’organisation et j’en fais même un sujet d’un gros travail de maîtrise et
j’ai travaillé avec vous là-dessus. C’est vrai! On a vu au début de l’année on a
commencé en voyant comment le cerveau y fonctionnait.
B : Oui, Ça fait si longtemps?
E-C : C’est le début de l’année! Ça fait longtemps. On a vu aussi comment on traite
nos connaissances. Te souviens-tu aussi de la feuille jaune?
B : Avec le tiroir?
E-C : Oui, c’est la feuille avec le tiroir effectivement avec le classeur à la fin! Pis on
a travaillé aussi à faire des cartes d’organisation d’idées.
B:Oui.
E-C : Je vous ai montré un peu comment les faire et maintenant vous êtes capables de
les faire tout seul. Toi aimes-tu ça faire des cartes?
B:Oui.
E-C : Oui tu aimes ça?
B : Surtout sur les projets que j’adore. Ce que j’adore c’est comme j’exprime mieux
etje la mets toujours ben plus belle que toutes les autres.
E-C : O.K. Donc ça tu aimes ça?
B:Oui
E-C : Trouves-tu que tu vis des réussites quand tu fais ça?
B:Oui
E-C : Est-ce qu’il y en a que tu te souviens? Des cartes que tu te dis : aie oui celle-là!
B:Oui
E-C : Oui laquelle?
B : Ben celle du Moyen âge et y’en a une autre je ne m’en rappelle plus c’est sur
quoi.
E-C : Mais tu te souviens que tu l’aimais beaucoup! Est-ce que tu trouves ça facile
ou tu trouves ça difficile des fois de faire des cartes d’organisation?
B : Ben ça dépend aussi du thème parce qu’il y a des thèmes que si je l’aime c’est
facile, si je l’aime moins c’est moins facile.
E-C : O.K.
B : Des fois, si j’y connais beaucoup dedans, je trouve ça plus facile et quand ça
vient d’être un nouveau thème, tsé un nouveau, une nouvelle affaire qu’on vient
d’apprendre, mettons des verbes ou l’attribut. J’aime ça parce que ça fait notre idée,
on écrit ce qui était au tableau mais je peux les placer où qu’on veut. Ça aussi j’aime
ça.
E-C : De pouvoir placer les choses où tu veux t’aime ça? Aimes-tu mieux que je les
fasse et que je les fasse photocopier et que je vous les donne?
B:Non
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E-C : Non, ça t’aime moins ça?
B : Non sans ça j’aurais toujours le goût de dessiner dessus et des affaires de même
E-C : Alors en la dessinant toi-même t’aimes mieux ça!
B:Oui
E-C : Trouves-tu qu’il y a des avantages à faire des cartes d’organisation?
B : Oui, je viens de me rendre compte que oui parce qu’avant non c’était toujours
dans le fond de mon bureau, mais oui.
E-C : Quoi?
B : Je pense que c’est celle avec Caboche, tsé les 4 là?
E-C : Les personnages en mathématiques. O.K.!
B : Avec cette feuille-là, on a fait un travail et ça m’a beaucoup aidée.
E-C : D’avoir cette feuille-là?
B : Oui, j ‘en ai aussi d’autres comme l’attribut. Je l’ai trouvé ça vraiment plus facile
parce qu’on a une feuille qui nous dit comment faire quand je le faisais ça n’avait pas
de sens, mais avec la carte ça m’a plus aidée, vraiment plus aidée.
E-C : Super! Y a-t-il des désavantages tu penses d’avoir à utiliser les cartes? Ou
d’en faire?
B : Ben y aune affaire là que j’aime moins c’est quand comme des fois j’ai vraiment
pas le goût de la sortir, ça ne me tente de parler et tout ça, j ‘ai vraiment pas ça des
fois. Comme je sais que j’ai une bonne carte et que tout est bon, mais ça ne me tente
pas de la regarder.
E-C : Penses-tu que tu l’as dans ta tête?
B : Oui, c’est ça des fois c’est de même, ça fait j’ai pas besoin de la sortir, je l’ai dans
ma tête, mais des fois j’ai vraiment pas le goût. J’ai le goût d’avoir une bonne note,
mais j’ai vraiment pas le goût.
E-C : T’as pas le goût de la sortir? Penses-tu que vu que c’est toi qui l’as faite, tu l’as
un petit peu plus dans ta mémoire?
B : Oui parce que y’en a d’autre que c’est toi qui l’as photocopié et tu nous les as
donné et à un moment donné tu as dit: « Sortez cette carte-là? » J’ai dit: quelle
carte? Je l’ai jamais. Quand je la fais, ça fait comme si elle rentre plus dans ma tête.
E-C : Sinon elle n’est pas enregistrée? Elle n’est pas dans ton classeur!
B : C’est ça!
E-C : Est-ce que tu penses... Tu m’as dit que tu as vécu des réussites avec ça! Est-ce
que tu as trouvé des nouveaux talents chez vous avec ça! En faisant les cartes?
B:Oui
E-C : Ah, oui! Quoi?
B : Heu ben c’était pour les verbes dans un de mes «Ce que je sais », en regardant ça.
L’attribut et tout ça. Tu avais mis des phrases et il fallait qu’on les corrige. Ces trois
phrases-là j’avais eu une erreur sur plein d’autres et j’étais content.
E-C : Parce que tu as réussi à le faire?
B:Oui
E-C : C’est un nouveau talent que tu as découvert. Et en dessin ou en faisant les
cartes?
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B : En dessin ça ne c’est pas amélioré, mais pour d’autres choses ça c’est amélioré
comme mettons un arbre c’était beaucoup plus difficile avant, mais là c’est beaucoup
plus facile à cause que j’en faisais dans d’autres matières.
E-C : Faque t’as aimé ça?
B:Oui
E-C : C’est pas plus compliqué que ça. C’est simple comme ça, je voulais avoir ton
opinion la dessus. Y a-t-il autre chose que tu voudrais me dire sur les cartes
d’organisation?
B : Ben je trouve que ça aide beaucoup et aussi quand tu la connais par coeur ça te
vient tout de suite en tête. A mettons que quelqu’un te pose une question ça fait pas
comme : attends je vais la sortir etje vais regarder. Ça dit tout de suite. C’est comme
tu lèves la main pis tu l’as.
E-C : C’est comme si tu avais une photo dans ta tête?
B : O.K. C’est ça! C’est comme tsé avec ma carte d’organisation, tu l’avais pris, tu
demandais des questions, ben j’avais déjà tout, tout dans ma tête
E-C : Ça t’a permis de vivre des réussites
B : Oui
E-C : Penses-tu que c’est une méthode que tu vas continuer d’utiliser?
B:Oui
E-C : Tu penses que oui?
B:Oui





Enseignante-chercheuse: Merci d’avoir accepté! C’est gentil! Ça aide moi et aussi
tous les gens qui travaillent sur l’organisation des connaissances.
C:O.K.
E-C : Tu sais que je travaille là-dessus. Depuis le début de l’année, je vous ai montré
à faire un peu... à travailler avec cette méthode-là: les cartes d’organisation. Tu te
souviens au début de l’année on a vu le cerveau un peu? Cerveau gauche, cerveau
droit? Comment fonctionne le cerveau?
C : Oui!
E-C : On a aussi vu la feuille du traitement des connaissances? La feuille jaune?
C : Ha! Oui! L’affaire genre évacuer!!!
E-C : Oui dans la mémoire. C’est ça! Après, je vous ai montré des cartes
d’organisation que j ‘ai faites. Te souviens-tu de celle avec le parapente?
C : Ha! Oui! Genre ton voyage-là!
E-C: Oui! Après, je vous ai montré comment faire des cartes d’organisation. Te
souviens-tu? Caroline aussi est venue nous montrer comment utiliser les couleurs?
C : Oui!
E-C: Et puis, maintenant vous faites des cartes comme vous voulez. Vous les
organisez à votre façon. Toi, tu les fais comment tes cartes?
C :BenLà?!
E-C : Est-ce qu’elles sont tout le temps pareilles?
C : Non, souvent je les... les groupes, je les classe par couleur, mais c’est ça!
E-C : Fais-tu toujours des cartes? Des fois, fais-tu des tableaux quand je demande
d’organiser des choses?
C : Des fois-là, mais oui des fois... Comme l’affaire que c’était avec des centaines.
Ben ça, c’était des tableaux. Dans mes cartes, des fois je mets des tableaux.
E-C : Dans tes cartes, tu mets parfois des tableaux! Aimes-tu mieux faire des tableaux
ou des cartes?
C : Des cartes?
E-C : T’aimes mieux faire des cartes! O.K.! Est-ce qu’il y a des choses faciles dans le
fait de faire des cartes? Est-ce c’est facile pour toi de faire des cartes?
C : Ben, je ne sais pas vraiment, mais ce qui fait que c’est plus facile, c’est que c’est
1’ fun!
E-C : Y a-t-il des choses que tu trouves difficiles d’abord dans le fait de faire des
cartes?
C : Ben, au début et encore un peu, c’était de mettre des mots-clés pis des dessins
parce que je ne suis pas très bonne, mais maintenant je suis un peu plus capable. C’est
ça!
E-C : Te trouves-tu meilleure en dessin qu’avant?
C : Ben... meilleure pour pouvoir faire un dessin.
E-C : Est-ce que le petit cahier que je vous ai donné t’a aidée un petit peu?
C : Oui!
E-C : O.K. Des fois, ces outils-là ça t’a aidée!
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C : Oui!
E-C : Est-ce que tu trouves qu’il y a des avantages à faire des cartes d’organisation?
C : Ben, déjà c’est plus l’fun (Je l’ai déjà dit!) Faque t’as plus le goût de le faire pis
c’est ça! Tu peux faire ce que tu veux!
E-C : Est-ce qu’il y a des inconvénients d’abord?
C : Ben non! Ben juste au début, mai je trouvais pas ça si l’fun que ça parce que je ne
savais pas trop comment faire. Pis je mettais rien que des mots etje les reliais.
E-C : Et maintenant?
C : Maintenant, ça va mieux. C’est plus beau et c’est plus compréhensible. Faque
quand je vois ça, benje m’en souviens plus.
E-C : O.K. Justement, est-ce que tu t’es servi des cartes que tu as faites des fois pour
faire des travaux ou pour étudier?
C : Oui! La carte sur les participes passés surtout! Je ne m’en rappelle plus des autres.
Je sais juste que quand je mets ça en carte, c’est pas vraiment inutile, mais je vais
m’en souvenir parce que je vais me souvenir de la carte. C’est comme un tableau;
quand je me souviens du tableau, je vais me souvenir des choses qu’il y a dessus.
E-C : C’est plus facile de faire une photo dans ta tête?
C : Oui! C’est ça!
E-C : C’est comme une façon d’étudier quand tu arrives et tu te dis : «Ha! Oui! Je
sais que celle-là je l’ai dans ma tête. » Est-ce qu’elles sont toutes placées dans ton
cartable?
C : Mes cartes d’organisation d’idées? Ben oui! A chaque fois que j’en finissais une
et qu’il fallait la faire signer, je la mettais dans mes connaissances organisées, donc
elles sont toutes là!
E-C : Est-ce que ça t’ai arrivé d’en faire sans que je le demande?
C : Heu! Je sais pas, je me rappelle pas! Je penserais pas beaucoup, mais je ne m’en
souviens pas.
E-C : Est-ce que c’est une méthode de travail que tu penses que tu vas utiliser encore?
C: Ben oui! Quand je voudrai me souvenir de quelque chose. Quand tu disais des
fois qu’une page est mal organisée et que si on la refait c’est plus facile pour nous.
E-C : Plus facile pour la mettre dans notre mémoire! O.K. Est-ce que tu as vécu des
réussites en faisant des cartes? As-tu des fiertés?
C : Ben oui!, ma dernière carte du Moyen Age, j’étais fière! Je la trouvais belle. Je
me souviens des choses qu’il y a dessus. C’était l’fun!
E-C; T’as aimé ça?
C : Oui!
E-C : On va continuer! Ben c’est tout! C’est aussi simple que ça! Est-ce que tu as
quelque chose à dire sur les cartes d’organisation et sur la façon dont on a travaillé
cette année?
C : Non!




Enseignante-chercheuse: Premièrement, je te dis merci d’avoir accepté. Parce que ça
me fait plaisir et parce que tu m’aides et tu me rends un grand service. Je vais te
rappeler un petit peu les étapes qu’on a faites dans notre année au complet parce
qu’elle s’achève. On a vu le fonctionnement du cerveau; le cerveau gauche et le
cerveau droit, les trois étages du cerveau. Ensuite, on a parlé du schéma du traitement
des connaissances. Te souviens-tu de la feuille jaune que je vous ai remise?
Elève D : Ah! Oui!
E-C : Qu’est-ce qu’il y avait dessus?
D : C’est la mémoire immédiate et la mémoire du bureau et celle que tu vas toujours
t’en souvenir.
E-C : 0k! C’est ça! Après, on a commencé la technique de l’organisation des
connaissances; la technique des cartes. Tu te souviens, j’en ai présenté une avec le
parapente que j’avais faite? L’orthopédagogue, Caroline, est venue nous présenter les
couleurs. Comment on pouvait mettre les couleurs. Puis, je vous ai donné des
exemples de dessins qu’on pouvait utiliser. Maintenant, c’est vous qui organisez vos
connaissances comme ça vous tente; comme votre méthode de travail que vous avez
trouvée. Toi, ça t’arrives-tu d’utiliser ça?
D : Ben, oui! Habituellement!
E-C : Est-ce qu’il y a une façon particulière que tu fais? Est-ce que c’est plus des
cartes d’organisation, des tableaux, des mots ou des dessins?
D : Des cartes d’organisation; tu mets le titre au milieu et tu mets des idées qui vont
ensemble et tu en mets trois autres...
E-C : Mets-tu des couleurs?
D: Oui!
E-C : Utilises-tu des dessins?
D : Ben, moyen pour les dessins.
E-C : Moyen les dessins! T’aimes mieux les mots?
D : Oui!
E-C : Et est-ce que tu trouves ça facile ou difficile de faire ça?
D : Ben, c’est facile, mais ceux qui sont déjà faits, les cartes d’organisation, c’est plus
difficile.
E-C : Tu trouves ça plus difficile! T’aimes mieux quand c’est toi qui les faits?
D : Oui!
E-C : C’est plus facile à organiser quand c’est toi qui les faits?
D : Oui!
E-C : 0k. Est-ce que tu trouves qu’il y a un avantage à faire des cartes
d’organisation?
D : Ben, quand tu écris, ça te reste plus dans la mémoire.
E-C : 0k Tu trouves que oui! Et d’un autre côté, trouves-tu qu’il y a des désavantages
à faire ça?
D : Pas vraiment!
E-C : C’est pas plus long?
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D : Non!
E-C : Est-ce que quand je te demande de comprendre un texte en faisant la carte de ce
texte, est-ce que c’est plus difficile que de répondre à des questions?
D : Non! C’est plus facile parce que c’est toi qui organisais et puis s’il y a des
questions que tu te rappelles plus, tu ne l’écris pas sur la feuille. Tu fais juste ce que
tu te rappelles et ce que tu peux.
E-C : OK, donc, toi tu trouves que c’est plus un avantage qu’un désavantage!
D : Oui!
E-C : Et toi, est-ce que tu t’aies découvert des talents en faisant ça? Est-ce que tu as
appris des nouvelles choses sur toi?
D : Pas vraiment!
E-C : Est-ce que t’as découvert un talent pour organiser des cartes ou pour faire des
dessins?
D : Oui!
E-C : Tu pensais que ça serait plus difficile? Et maintenant?
D : On faisait ça avant. C’était plus compliqué qu’avant que maintenant.
E-C : Avec l’habitude, avec le temps c’est devenu plus facile.
D : Oui!
E-C : Est-ce que tu aurais des commentaires à dire là-dessus? Est-ce qu’il y a des
cartes que tu t’es servies pour faire une production ou pour étudier?
D : Oui! Celle avec les calculs. Celle avec l’aire et le périmètre. Mais le reste,
moyen!
E-C : Tantôt, tu m’as parlé de mémoire. Tu trouves que c’est quand tu fais des cartes
que c’est plus facile de les garder dans ta tête?
D : Oui, parce que tu écris ce qui va te rester dans la mémoire donc tu t’en rappelles
plus.
E-C : Et d’après toi, est-ce plus facile de garder en mémoire quand c’est fait sur une
carte d’organisation ou quand c’est écrit sur une feuille?
D : Quand c’est une carte d’organisation parce que tu sais où vont les idées et c’est
pas mélangé partout.
E-C : 0k, tu trouves ça moins mélangeant qui si c’était écrit sur une feuille. Et cette
nouvelle méthode de travail, t’en penses quoi? Vas-tu la réutiliser?
D: Oui! Ça c’est sur parce que ça m’aide beaucoup.
E-C : Ça t’aide beaucoup! Dans quel sens?
D : J’ai plus de mémoire que j’avais.
E-C : Tu penses que oui!
D : Pis c’est plus organisé et c’est plus facile à comprendre.
E-C : C’est plus facile à comprendre! 0k, y a-t-il autre chose que tu veux me dire sur
les cartes d’organisation d’idées?
D : C’est l’fun!
E-C : C’est motivant?
D: Oui! C’est plus l’fun que des fiches à répondre parce que moi des fiches à
répondre, j’aime pas vraiment ça pis des cartes d’organisation c’est l’fun, j’aime ça!
E-C : Même si c’est plus d’écriture?
D: Oui!
E-C : Tu peux mettre un peu tes couleurs et ta personnalité!
D : Oui, moi j’aime écrire!






Enseignante-chercheuse : Je vais te dire merci beaucoup parce que ça me rend un
grand grand service pour ma maîtrise et ça rend service à toute l’université qui
travaille sur l’organisation des connaissances. Je vais te rappeler un peu les faits de
tout ce qu’on a réalisé cette année. Alors, on a vu le cerveau, un peu comment ça
fonctionne; le cerveau gauche et le cerveau droit et les trois niveaux de cerveau. Tu te
souviens de ça? Ensuite, je vous ai présenté le schéma de traitement de l’information.
Elève E : Ça,je ne m’en rappelle pas!
E-C : Feuille jaune!
E : 0k, oui!
E-C : Ça te dit quelque chose! Te souviens-tu ce qu’il y avait dessus?
E: Il y avait la mémoire euh... La première, je ne m’en rappelle plus. La deuxième,
je ne suis pas sûr, mais la dernière c’est la mémoire à long terme. La première ça
évacue tout de suite. L’autre, tu t’en sers juste pour travailler et ça évacue. Sinon, la
mémoire à long terme, tu la gardes.
E-C : Celle pour travailler, elle s’appelle la mémoire de travail!
E : 0k, oui!
E-C : La dernière, te souviens-tu du dessin qui allait avec?
E : Un classeur!
E-C : Alors, pour ça, je vous ai présenté la technique des cartes d’organisation
d’idées. Je sais pas si tu te souviens au début de l’année, je vous en ai fait une avec un
voyage que j’ai fait : le parapente?
E: Oui!
E-C: Au centre, c’était un parapente. Ensuite, je vous ai montré à faire des cartes.
Caroline, l’orthopédagogue est venue pour vous montrer à utiliser...
E : Les couleurs!
E-C : Oui! Les couleurs, c’est ça! Pis je vous ai donné un cahier avec des idées
d’images dedans. Tu as ça dans ton coffre à outils.
E : Oui!
E-C : Toi, utilises-tu cette méthode-là de cartes d’organisation d’idées?
E : Ben oui!
E-C : Tu l’utilises quand moi j’oblige à l’utiliser ou tu l’utilises parfois tout seul?
E : Ben, des fois là!
E-C : Est-ce que c’est quelque chose que tu aimes faire?
E: Ben oui, à part quand j’en fais trop. Comme au début de l’année, y’en avait trop
parce qu’on faisait toujours ça et après ça a arrêté.
E-C : Et maintenant, est-ce que tu trouves ça plus facile qu’au début de l’année?
E : Un peu plus facile.
E-C : C’est semblable!
E : Oui!
E-C: Quand tu les fais, tu t’y prends comment pour faire des cartes d’organisation
d’idées?
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E : Je mets les idées principales. Si c’est un texte, je mets le titre du texte au milieu et
des sous-titres et après je mets les idées principales.
E-C : Mets-tu des images ou juste des mots?
E : La plupart du temps,je mets juste des mots-clés, mais des fois je mets des images.
Des fois, c’est plus difficile à illustrer.
E-C : On n’est pas des artistes donc des fois c’est plus difficile à illustrer.
E : Je suis bon, mais des fois je peux pas illustrer des mots.
E-C : Ça c’est plus difficile! Mettre les couleurs? En mets-tu?
E : Ben, des fois, mais je trouve que ça change rien.
E-C : 0k. Est-ce que tu trouves qu’il y a un avantage à utiliser des cartes
d’organisation d’idées?
E : Ben Oui! Ça rentre plus dans ta mémoire.
E-C : Tu penses?
E : Ben oui parce que sinon tu fais juste écrire sur une feuille.
E-C: 0k, et est-ce qu’il y a des désavantages à utiliser des cartes d’organisation
d’idées?
E : Des fois c’est plus long!
E-C : C’est tout?
E : Oui!
E-C : Est-ce que tu as découvert des talents chez toi en faisant des cartes; des choses
que tu ne soupçonnais pas de toi?
E : Je ne savais pas que j’étais capable de résumer un texte en pas beaucoup de page.
E-C : Est-ce que t’as réussi des choses? Est-ce que tu as vécu des réussites en faisant
des cartes d’organisation?
E: Pas vraiment! A part du début, je ne savais pas comment faire et maintenant je
sais comment!
E-C : Est-ce que tu as quelque chose à me dire là-dessus? On a travaillé ça toute
l’année! Est-ce que c’est une méthode que tu vas utiliser encore?
E: Sûrement pour retenir des trucs ou des textes. Je vais sûrement l’utiliser l’année
prochaine.
E-C: Est-ce que tu as quelque chose que tu voudrais me dire par rapport à cette
technique-là que tu as découverte cette année?
E : Ben non. à part que c’est plus facile à retenir.
E-C : C’est plus motivant?
E : Oui!
E-C : Est-ce que ça rend les lectures plus agréables?
E : Oui!
E-C : Est-ce que ça rend les études plus agréables?
E: Oui!
E-C : Est-ce que ça t’es arrivé d’en réutiliser une? De te dire: «Ha oui! Je me
souviens que... » et d’aller reprendre une carte?
E : Oui!
E-C : Laquelle?
E : Pour l’attribut. C’est vous qui l’aviez faite, mais je suis allé voir les verbes qu’il y
avait dessus.
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E-C : 0k, Tu te souviens qu’il y avait les verbes et cette carte-là c’est aussi pour la
démarche pour accorder les attributs. Y a-t-il autre chose?
E : Pas vraiment. Il y a d’autres cartes, mais je ne m’en souviens pas du nom. En
univers social, j ‘ai repris des cartes pour savoir mon texte pour l’exposé.
E-C : Est-ce que c’était un texte écrit ou une carte d’organisation pour te rappeler les
choses?
E : C’est une carte et je regardais ce qu’il y avait de plus important dedans de
souligné.
E-C : Quand c’est une carte, est-ce que c’est plus facile de voir rapidement les
choses?
E : Oui! Ce qu’on avait fait c’est de mettre sur une autre feuille les choses
importantes.
E-C : C’est comme si tu avais réorganisé ta carte?
E : Oui! Ça aidait plus pour la mémoire.
E-C : Et bien! Merci beaucoup!
ANNEXE C
EXEMPLES DE CONNAISSANCES ORGANISÉES TIRÉS DE MANUELS
D’ÉLÈVES
_Je suis capable_,)
Annie, Éric, Pobert et Yan veulent jouer aux échecs, mais il n’y a
qu’un seul jeu dans la classe. Alors ils déterminent au hasard
les deux personnes qui joueront.
a) Combien de possibilités y a-t-il?
I 30 cent trente • Situation 16
Source : Guay, S., Hamel, J.-C., Lemay, S. (2003). Clicmaths Mathématiques au
primaire. Lavai : Editions HRW.
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b) Est-il plus probable que les deux personnes choisies soient
deux garçons ou un garçon et une fille? Justifie ta réponse.
Le dénombrement
Il y a plusieurs façons de dénombrer tous les cas possibles.
Exemple.
De combien de façons peut-on colorier le drapeau ci-contre
en employant deux couleurs différentes parmi le bleu,
le jaune, le rouge et le vert?
Pour répondre à la question, on peut avoir recours ô l’une
des trois méthodes ci-dessous.






Dans certaines situations, l’observation de régularités peut également
permeffre de dénombrer tous les cas possibles,
D. b’ b’ b’
o — —
Jaune b’ b’ b’
‘H b’ b’ b’
c b’ b’ b’
Couleur Couleur











Voici étoile de David se retrouvant sur
le drapeau israélien.
ci) Combien de polygones réguliers y o-t-il
dans cette figure?
b) Nomme les deux types de quadrilatères
que contient cette figure.
C) Les segments de cette figure se croisent
en formant des angles aigus et obtus.
1) Quelle est la mesure en degrés de tous
les angles aigus?
2) Quelle est la mesure en degrés de tous les angles obtus?
30 trente • Situation 3
Source : Guay. S.,Hamel, J.-C.. Lemay, S. (2003). Clicmaths Mathématiques au
primaire. Lavai : Editions HRW.
Les figures p[anes et Les polygones réguLiers
Exemple:
Les polygones peuvent être comparés ou classés en tenant compte
des attributs de leurs côtés et de leurs angles.
Comparons le rectangle,
e carré et le losange ci-contre.
Oui Oui Non
Non Oui Oui
Un polygone est régulier si tous ses côtés et tous ses angles sont
isométriques.
Exemple: Voici un hexagone régulier. Q
À partir d’un cercle, il est possible de construire des polygones réguliers
ayant un nombre quelconque de côtés.
Exemple.’ Voici un octogone régulier. /. L’angle au centre mesure













Quand tu lis un récit, tu dois suivre le déroulement des événements situ veux bien le comprendre.
Dans les deux cas:
• Quand tu écris un récit, tu dois le présenter de façon qu’on comprenne bien
la progression des événements.
Laisse apparaître des
images dans ta tête.
—-. 3 4
Pose-toi des questions pour
préciser les images et les idées.
- EUtilise les mots repèresqui indiquent le lieu, le
moment ou l’époque ainsi
que l’ordre et la progression
des événements.
NTRODUCTION1





• Que font les personnages au
début du récit?
• Comment se sentent-ils?
• Qui sont ces personnages?
• Où sont-ils? Est-ce un univers
réel ou imaginaire?
• Quand l’histoire se passe-t-elle?




— Dans un pays lointain...
— D abord...
• Qu arrive-t-il aux personnages?
• Comment réagissent-ils?
Quel est le problème qui sepose?




— Quelque temps après...
LA CONCLUSION
• le dénouement;
• la situation finale.
• Que font les personnages face à — Ensuite...
cet événement ou à ce problème? — C’est pourquoi...
• Comment se termine le récit?
• Que deviennent les personnages
à la fin du récit?
— Finalement...
— Depuis ce temps...
— À partir de cejour...
— En conclusion...




Source : Goyette, D. (dir.) (2002). Complices plus Stratégies de lecture et d’écriture





Quand tu veux comprendre le déroulement des faits et des actions, aide-toi des signes indiquant l’ordre
chronologique, des marqueurs de relation et du temps des verbes.
L’ordre chronologique ou la séquence est la succession des événements ou des actions dans le temps.
Reconstruire l’ordre chronologique te permet aussi de comprendre les informations contenues dans
certains textes: une biographie, un récit historique, une recette, un jeu. etc.
En écriture
Quand tu veux mettre en évidence le déroulement des faits et des actions, utilise des signes,
des marqueurs de relation et le temps des verbes pour indiquer l’ordre dans le temps. I






Les indices de temps
En l’an 1941 Mardi Autrefois
Au 21 siècle Enjuillet lly a longtemps
Au XVJC siècle À Noél En ce temps-là
Le début La suite La fin
Audébut Puis En terminant
D’abord Ensuite Enfin
Pour commencer Alors Finalement
Premièrement. etc. Deuxièmement En conclusion
Plus tard Beaucoup plus tard
Quelques mois après, etc. Maintenant, etc.
La simultanéité des actions
Aussitôt que, depuis que, dès que, pendant que, en même temps que.
au même moment, lorsque, quand. tout à coup, soudain. etc.
Le temps des verbes
Passé simple





— J’ai préparé un plan hier. maisje rédigerai mon texte demain.
I
______
Source: Goyette, D. (dir.) (2002). Complices plus Stratégies de lecture et d’écriture
Connaissances grammaticales. Montréal : Editions du Phare. Mondia Editeurs.
Chapitre 3• Jouer avec les mots
Ici, on invente une mini-histoire qui explique





Ici, la structure Le chat et le soleildu début se répète
une seule fois
Le soleil y entra.
.
21OA
Le chat ouvrit les yeux,
Le chat ferma les yeux,




















On peut utiliser des
expressions imagées.
Ici, on parle des eux
du chat de façon originale,
comme s’ils étaient des
morceaux de soleil.
p. 2fé
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Source : Nadeau, M., Trudeau, S. (2003). Grammaire du troisième cycle Pour
apprendre, s ‘exercer et consulter. Montréal : Graficor, Chenelière Education.
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Chapitre 3
1. La base des poèmes et des comptines
De quoi parle-t-on? On peut parler de tout, par exemple,
raconter une histoire, décrire quelque chose ou






Voilé pourquoi, le soir,
Quand le chat se réveille,
J’aperçois dans le noir
Deux morceaux de soleil.
Maurice Carême, L’arlequin,
© Fondation Maurice Carême, D.R.N
chapitre g L’accord dans le GN
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4. Les marques de jenre des noms et des adjectifs
POUR MARQUER LE GENRE FÉMININ DES NOMS ET ADJECTIFS
Règle générale pour passer du masculin au féminin
On ajoute un -e au nom ou à l’adjectif masculin:
un grand ami une grande amie
un cousin poli . une cousine polie
Règles particulières pour passer du masculin au féminin
N° 1 Exceptions à la règle
On double la consonne frnale et on ajoute un -e. particulière n° 1:
masculin en lerninin en complet complete
-en . -enne, .inquiet --s inquiete





Lorsqu’on entend le son [z] au
un espion muet -. une espionne muette fémini
n, on ne double pas le -s:
un gros chien cruel -* une grosse chienne cruelle gris -. grise, précis • précise
N°2 N°6
masculin en -er • féminin en -ère masculin en -eur féminin en -euse
le premier policier --s la première policière un chanteur -. une chanteuse
un écolier fier • une écolière Hère un voleur rieur • une voleuse rieuse
N°3 N°7
masculin en -eau • féminin en -elle Pour certains noms et adjectifs:
un beau jumeau -s une belle jumelle masculin en -teur • féminin en -trice
nouveau - nouvelle un directeur • une directrice
un chaineau • une chamelle un acteur • une actrice
N°4 N°8
masculin en
-f -. féminin en -ve
L
Autres transfonnations diverses pour
un veuf naïf -s une veuve naïve quelques adjectifs:
neuf -, neuve blanc -• blanche franc . franche
attentif - attentive fou -. folle mou s molle
long • longue
N°5 N°9
masculin en -eux --. féminin en -euse Aucun changement au féminin:
un amoureux --s une amoureuse masculin déjà en -e féminin en -e
furieux • furieuse un élève • une élève
heureux heureuse un acrobate s une acrobate
sérieux -s sérieuse drôle, jaune, rouge, scolaire, solaire. etc.
exception: vieux s vieille
NOTE: Pour certains noms, le lérninin est complètement dii férent:
garçon/fille, homme! lemme, père! mère, oncle ftante, taureau ,‘vache...
250 PARTIES: TES CONNAiSSANCES À TON SERVICE
Source : Nadeau, M., Trudeau, S. (2003). Grammaire du troisième cycle Pour
apprendre, s ‘exercer et consulter. Montréal : Graficor, Chenelière Education.
ANNEXE D




Formulaire de consentement des parents
Par la présente, j’autorise la participation de mon enfant au projet de recherche
intitulé « L’impact de l’enseignement centré sur l’organisation des connaissances des
élèves du 3e cycle du primaire ». Recherche dirigée par M. Richard Robillard
(Université de Sherbrooke, Faculté d’éducation, Département d’enseignement du
préscolaire et du primaire). Le but du projet est de vérifier si un enseignement centré
sur l’organisation des connaissances a un impact sur les apprentissages. Pour
répondre à la question de recherche, nous devons utiliser quelques travaux réalisés
par des enfants du 3e cycle du primaire, particulièrement des élèves qui font partie de
la classe 501. Eventuellement, les résultats de cette recherche contribueront aux
connaissances relatives à l’enseignement de l’organisation des connaissances.
La recherche s’est déroulée durant la présente année scolaire et se poursuivra jusqu’à
la fin. Quelques élèves ont été questionnés et d’autres le seront bientôt. Ces entrevues
seront filmées pour permettre une analyse détaillée des réponses. Il n’y a pas eu de
risque, d’inconvénients ou d’avantages personnels prévisibles associés à cette
recherche sinon que les élèves ont découvert une méthode de travail personnalisée et
davantage efficace.
Avant de solliciter votre accord, nous avons eu l’autorisation de la direction de
l’école. La participation de votre enfant est libre et gratuite. Nous vous demandons la
vôtre pour utiliser les travaux de vos enfants.
Afin de préserver l’anonymat, un code alphabétique remplacera le nom de votre
enfant sur les travaux recueillis ainsi que sur le verbatim des entrevues. De plus, les
résultats relatifs à cette recherche ne permettent pas l’identification de chacun des
participants.
En cas de question, vous pouvez toujours me contacter par l’intermédiaire de la
secrétaire de l’école.







Nom de l’enfant (aux fins de compilation des autorisations)
ANNEXE E






























Source : Margulies, N. (2005) Les cartes d’organisation d’idées Une façon efficace




































































































































































































































































































































































































































Source : Margulies. N. (2005) Les cartes d’organisation d’idées Une façon efficace














































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Source : Margulies, N. (2005) Les cartes d’organisation d’idées Une façon efficace
































































































































































































































Source : Margulies, N. (2005) Les cartes d’organisation d’idées Une façon efficace
de structurer sa pensée. Montréal : Chenelière Éducation.
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Source : Margulies, N. (2005) Les cartes d’organisation d’idées Une façon efficace






Source : Margulies, N. (2005) Les cartes d’organisation d’idées Une façon efficace
de structurer sa pensée. Montréal : Chenelière Education.
ANNEXE G




















CARTES D’ORGANISATION D’IDÉES POUR S’AUTOÉVALUER SUR LES


































































































































E •Igf —- -- L




















































































TABLES DES MATIÈRES D’UN PORTFOLIO D’ÉLÈVE
176
o
•&—
-
L
if
t-
r
4
r
r
t
t
